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1.0. Formalia 
 
1.1. Indledning og problemfelt 
Indenfor de sidste 25 år er der sket en markant stigning i antallet af indvandrere og deres 
efterkommere i Danmark. Gøres det op i tal, er der tale om en forøgelse fra 152.958 til 
452.095 personer, hvilket svarer til en stigning på 195,6 % 1. Denne udvikling har 
medført, at befolkningen i dag består af en række forskellige etniske grupper, hvorfor 
Danmark tit italesættes som et multietnisk samfund. I daglig tale sættes der ofte 
lighedstegn mellem etnicitet og kultur. Den etniske diversitet i Danmark betyder derfor, 
at begreber som ’kultursammenstød’, ’kulturmøde’ samt ’integration’ optager den danske 
befolkning – ikke blot indenfor samfunds- og humanvidenskabelige kredse, men også i 
medierne, i dansk politik og generelt i daglig tale. Det multietniske samfund er altså lidt 
af et minefelt, som afføder heftige debatter, og integration og kulturel mangfoldighed står 
således i allerhøjeste grad på dagsordenen.  
 
Et eksempel på en konkret sammenhæng, hvori integration og kulturel mangfoldighed 
fortløbende er aktuelle temaer, er i daginstitutioner og skoler. Her kan mødet mellem 
professionelle opdragere og forældre og børn med anden etnisk baggrund end dansk til 
tider afføde både misforståelser og konflikter. Således beretter Jesper Thermansen, 
journalist, i en artikel til Berlingske Tidende, om en somalisk mor som mente, at 
pædagogerne udsultede hendes halvandet år gamle barn, fordi de ikke gav barnet den 
flaske med mælk, som moderen afleverede om morgenen sammen med barnet. Moderen 
mente, at dette var et udtryk for manglende omsorg fra de danske pædagogers side. Dette 
var imidlertid ikke tilfældet. Pædagogerne handlede snarere ud fra en forventning om, at 
et halvandetårigt barn har kompetencer til selv at spise og selv give udtryk for, hvornår 
det har fået nok at spise (Termansen:2005).  
Det samme problem ser man hos vores naboer i Norge. Karsten Hundeide, professor i 
psykologi ved Oslo Universitet, beskriver et lignende eksempel. Han fortæller om en 
pakistansk mor, der er bosiddende i Norge. Moderen bekymrer sig over, at skolebørn i 
Norge modtager seksualundervisning i en efter hendes mening alt for tidlig alder. Hun 
                                                 
1 Indenrigsministeriets hjemmeside www.inm.dk 
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mener, at børnene får for meget frihed, drenge og piger får lov at tilbringe meget tid 
sammen, og hun føler, at det er vanskeligt for hende, når børnene taler om seksualitet og 
kærlighed i hjemmet, mens deres far er til stede (Hundeide:2004:95f). Vi formoder, at de 
samme forhold gør sig gældende i Danmark. Piger og drenge færdes frit sammen og 
seksualundervisning i skolen starter tidligt, hvorfor en lignende situation herhjemme ikke 
er usandsynlig. 
Som de to eksempler viser, kan divergerende opfattelser af børns udvikling og opdragelse 
forårsage konflikter og misforståelser mellem forældre med anden etnisk baggrund end 
dansk og de professionelle opdragere, her pædagoger og lærere. 
 
Som en reaktion på ovennævnte konflikt udgav Dansk Flygtningehjælp og 
Integrationsministeriet i marts 2006 et Idékatalog med henblik på at rådgive lærere og 
pædagoger i samarbejdet med forældre med anden etnisk baggrund end dansk2. I 
Idékataloget foreslås det, at de konflikter, der udspringer af divergerende opfattelser af 
børns udvikling, bedst løses gennem åben dialog mellem forældre og lærere og 
pædagoger (Dansk Flygtningehjælp:2006:10).  
 
Endvidere har pædagogernes fagforening, BUPL, rettet fokus mod problematikken ved at 
udgive rapporten ”Kulturmøder i daginstitutioner”. Her forsøger man at løse 
problematikken ved at introducere en ny forståelse af børn med anden etnisk baggrund 
end dansk ved at argumentere for, at det herskende ’mangelsyn’ udskiftes med et 
’ressourcesyn’, hvor man fokuserer på børnenes ressourcer frem for deres mangler. Der 
åbnes dermed op for, at man som dansk pædagog ikke nødvendigvis skal anse det for at 
være et faretegn, hvis et barn ikke udvikler sig i overensstemmelse med pædagogens 
opfattelse af hensigtsmæssig udvikling. I stedet kan man som pædagog nuancere synet på 
barnets udvikling ved at fokusere på dets positive sider og forsøge at videreudvikle disse 
(BUPL:2004). En lignende undersøgelse er udarbejdet af Heidi Kromayer. I forbindelse 
med sit udviklingsprojekt i Århus Kommune påpeger hun, at førnævnte ’ressourcesyn’ 
kan åbne op for udvikling og forandring i daginstitutionerne i retning af en ligeværdig 
                                                 
2 Idékataloget er et produkt af projektet ”Aktive forældre i familie- og arbejdslivet”, der overordnet gik ud 
på at bidrage til øget samarbejde mellem tosprogede forældre og professionelle voksne i Ringsted og 
Skovbo Kommune i perioden marts 2004 til marts 2006 (Dansk Flygtningehjælp:2006:10). 
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integration af børn og forældre med anden etnisk baggrund end dansk 
(Kromayer:1995:27ff).  
 
1.2. Afgrænsning af problemfelt 
Ovennævnte eksempler er tegn på, at kulturel mangfoldighed til stadighed tillægges 
status som konfliktudløser i forhold til, hvad der betragtes som hensigtsmæssig 
opdragelse og opvækstvilkår for børn. Disse konflikter kan, ifølge Kromayer, have 
negative konsekvenser for de involverede børn, som bliver fanget mellem de stridende 
parter, hvilket medfører, at de føler sig ’splittet mellem to kulturer’ 
(Kromayer:1997:142ff). Derfor mener vi, at denne konflikt, som tilsyneladende 
udspringer af kulturelt divergerende opfattelser af børns udvikling, fortjener stor 
opmærksomhed fra psykologiens side.  
Vi antager at udviklingspsykologiske teoridannelser er påvirket af dén kulturelle 
kontekst, de er opstået i, og de er igen med til at præge det omgivende samfunds 
forståelse af børns udvikling. Når der opstår konflikter vedrørende, hvad der anses for 
hensigtsmæssig udvikling af børn, er det derfor relevant at undersøge problematikken fra 
en teoretisk vinkel. Derfor vil vi i dette projekt beskæftige os med ovennævnte 
problematik ved at diskutere, hvorledes udviklingspsykologiske forskere forholder sig til 
kulturel mangfoldighed. Vi ønsker således at fremlægge en teoretisk diskussion af de 
forskellige perspektiver, som udviklingspsykologien lægger på kulturel mangfoldighed, 
og af hvad disse perspektiver betyder for forståelsen af børns udvikling i en multietnisk 
kontekst.  
 
1.3. Problemformulering 
De forudgående overvejelser leder os frem til følgende problemformulering: 
 
Hvordan forholder udviklingspsykologiske forskere sig til kulturel mangfoldighed, og 
hvorledes kan de bidrage til eller begrænse forståelser af børn med anden etnisk 
baggrund end dansk i danske daginstitutioner? 
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1.4. Rapportens struktur og indhold 
Rapporten vil belyse vor problemformulering på følgende måde: 
Indledningsvis, i afsnit 2, præsenteres rapportens metodiske tilgang og de 
videnskabsteoretiske overvejelser vi har gjort os, som udgangspunkt for diskussionen. 
Dette følges af en begrebsafklaring i afsnit 3, hvor der gives en kort indføring i vores 
brug af begreberne ’kultur’, ’kulturmøde’, ’kulturel mangfoldighed’, ’multietnisk 
samfund’, samt betegnelsen ’børn og forældre med anden etnisk baggrund end dansk’.  I 
afsnit 4, gives der en kort introduktion til udviklingspsykologien samt en beskrivelse af 
vores analytiske begreber. I afsnit 5, 6 og 7 redegøres der for tre forskellige teoretiske 
perspektiver på barnets udvikling med udgangspunkt i henholdsvis Arne Poulsen, den 
kulturhistoriske skole samt Karsten Hundeide. På baggrund af disse perspektiver fra 
udviklingspsykologien vil vi i afsnit 8 diskutere, hvordan forskerne hver især forholder 
sig til kulturel mangfoldighed. I afsnit 9 diskuteres det hvorledes de kan bidrage til eller 
begrænse en forståelse af børn med anden etnisk baggrund end dansk i danske 
daginstitutioner. I den forbindelse vil vi inddrage aspekter af den interkulturelle 
psykologi for derigennem at åbne op for en mere nuanceret forståelse af kulturel 
mangfoldighed indenfor udviklingspsykologien. Dette leder os over til afsnit 10, hvor vi 
diskuterer muligheder for en ny interkulturel udviklingspsykologi. Afslutningsvis 
konkluderer vi i afsnit 11 på de problemstillinger der har rejst sig i forløbet, hvilket i 
afsnit 12 leder os over i en kritisk selvrefleksion.  
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2.0. Metodiske og videnskabsteoretiske overvejelser  
 
2.1. Metode 
Vi vil belyse problemformuleringen ved hjælp af en teoretisk diskussion af udvalgte 
udviklingspsykologiske teorier, hvordan disse hver især forholder sig kulturel 
mangfoldighed, og hvordan de bidrager til eller begrænser en forståelse af børn med 
anden etnisk baggrund end dansk i danske daginstitutioner. Gennem en sådan teoretisk 
diskussion får vi mulighed for at opbygge en grundig forståelse af det teoretiske 
fundament bag de kulturforståelser, som ligger implicit i de forskellige 
udviklingspsykologiske teorier. På dette grundlag ser vi os i stand til at forholde os kritisk 
til teorierne, og hvordan de forskellige kulturforståelser kan tænkes at indvirke på en 
forståelse af børn med anden etnisk baggrund end dansk i danske daginstitutioner, og 
dermed også de konflikter, der udspiller sig i praksis i danske daginstitutioner. For at 
forsøge at indtænke en mere hensigtsmæssig forståelse af kulturel mangfoldighed i de 
udviklingspsykologiske teorier, vil vi undervejs inddrage andre forskere især fra den 
interkulturelle psykologi. Dette fordi vi mener, at det vil give en spændende ny vinkel i 
forhold til de konflikter, der udspiller sig mellem pædagoger og forældre med anden 
etnisk baggrund end dansk i danske daginstitutioner.  
Den teoretiske tilgang til problemformuleringen afgrænser os naturligvis fra at udtale os 
om, hvordan udviklingspsykologien og kulturbegrebet anvendes i pædagogisk praksis. Vi 
mener dog ikke, at dette hindrer os i at reflektere over teoriernes praktiske implikationer, 
ved at inddrage de eksempler på konflikt, der er præsenteret i problemfeltet.  
 
2.2. Videnskabsteoretiske overvejelser 
Som indledningen antyder stiller vi os kritiske overfor ideen om, at der kan opstilles 
universelle teorier om børns udvikling. Dermed indskriver vi os i en videnskabsteoretisk 
tradition indenfor psykologien, der tager afstand fra universelle forståelser af individet. 
Grundantagelsen indenfor denne tradition er, at mennesker skal forstås som en del af de 
samfundsmæssige, sociale, historiske og kulturelle kontekster de indgår i, og at det derfor 
er umuligt at udvikle universelle teorier indenfor psykologien.  
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Vi har valgt at anlægge et socialkonstruktionistisk perspektiv i vores diskussion af de 
udvalgte udviklingspsykologiske forskeres syn på udvikling og kulturel mangfoldighed. 
Projektets problemstilling lægger særligt op til positionerings- og diskursperspektiv der 
ligger i den socialkonstruktionistiske tilgang, idet disse konstruktioner af udviklings- og 
kultursyn efter vores opfattelse baseres på en bestemt børne- og kulturforståelse. Indenfor 
socialkonstruktionismen anses verden og individer nemlig for at være socialt 
konstruerede gennem sproglige diskurser. Dette finder sted i sociale relationer, hvor det 
enkelte individ i positioneringsprocessen tillægger både sig selv og andre betydninger via 
diskurserne. Forudsætningen for positioneringen er, at individet accepterer 
subjektpositionen og agerer i forhold til de muligheder og begrænsninger, der følger med 
den diskursive betydning, som positionen udspringer af. Derved produceres og 
reproduceres de diskursive betydninger i kraft af individernes handlinger og de 
interpersonelle relationer. (Burr:1995:140ff; Christensen:2003:71f; Davies, Bronwyn & 
Harré:1990:46). 
 
Ifølge radikale socialkonstruktionister er samfundet et rent sprogligt konstrukt, mens 
mere moderate repræsentanter mener, at konstruktionerne skal ses i forhold til givne, 
historisk specifikke forhold (Mylov:2004:575f). Det vil dog ikke være disse betingelser, 
der vil danne udgangspunktet for en videnskabelig analyse eller diskussion af dette 
projekt. Udgangspunktet vil altid være i de begrebsmæssige konstruktioner, der 
udspringer af diskursive praksisser, altså måden hvorpå sproglige diskurser opbygger 
forskellige forståelser af verden og individer (Christensen:2003:71f). Vi mener, at den 
moderate socialkonstruktionistiske tilgang oplagt kan overføres på de udvalgte 
udviklingspsykologiske forskeres syn på udvikling og kulturel mangfoldighed. En sådan 
tilgang vil betyde, at diskussionen begynder ved de begrebsmæssige betydninger og 
’blikke’, der er konstrueret i og omkring børns udvikling og kultur, og dette vil være et 
godt udgangspunkt for refleksioner over det hensigtsmæssige i disse opfattelser. 
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3.0. Begrebsafklaring 
 
Som det fremgår af vores problemformulering, er de mest centrale begreber i dette 
projekt ’kultur’, ’børn og forældre med anden etnisk baggrund end dansk’ og ’udvikling’. 
Vores forståelse af begrebet ’kultur’ vil samtidig have betydning for, hvordan vi forstår 
’kulturmøde’, ’kulturel mangfoldighed’ og ’multietnisk samfund’, som også er 
kernebegreber i forbindelse med denne rapport. Disse begreber er ikke entydige. Deres 
anvendelse og betydning afhænger derimod af de kontekster, de indgår i. Derfor er det 
væsentligt at redegøre for, hvordan de hver især vil blive anvendt i dette projekt. Desuden 
vil en sådan redegørelse gøre vores forforståelse af begreberne mere eksplicit. Dette er 
væsentligt, idet denne forforståelse har betydning for, hvordan vi arbejder med de 
udviklingspsykologiske forskeres opfattelser af begreberne. 
 
3.1. ’Kultur’ 
I teoretiske kontekster skelnes der ofte mellem to overordnede forståelser af 
kulturbegrebet. Kultursociologen Iben Jensen betegner disse to forståelser som 
henholdsvis et beskrivende og et komplekst kulturbegreb (Jensen:2005:17)3.  
 
Det beskrivende kulturbegreb refererer til, at kultur forstås som en statisk og afgrænset 
enhed, oftest en national enhed, som en person fødes og socialiseres ind i. Det nationale 
fællesskab sidestilles således med et kulturelt fællesskab, og det forventes, at 
medlemmerne af dette fællesskab deler de normer, værdier og holdninger, der betragtes 
som karakteristiske for den pågældende kultur. I denne forståelse betragtes kultur som 
værende adfærdsdeterminerende (Jensen:2005:20f). Overordnet set henviser den 
beskrivende kulturforståelse altså til, at kulturer kan bestemmes og beskrives, og at de 
kan forklare individers handlinger.  
 
                                                 
3 Andre teoretikere har også arbejdet med dette skel, blot med andre betegnelser. Eksempelvis referer 
antropologen Katrine S. Johansen til henholdsvis et essentielt og et relationelt kulturbegreb 
(Johansen:2006:58ff). I denne opgave vælger vi imidlertid at tage udgangspunkt i Jensens betegnelser, fordi 
vi mener, at ’beskrivende’ og ’komplekst’ er betegnelser, der klargør forskellen mellem de to betydninger, 
som tillægges begrebet ’kultur’. 
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I modsætning til et beskrivende kulturbegreb refererer et komplekst kulturbegreb til, at 
kultur forstås som noget, der er dynamisk. Her anses kultur for at være noget, der skabes 
og dermed konstant forandres i relationer mellem individer, der indgår i et socialt 
fællesskab. Kultur er i denne forståelse ikke noget, et individ har, men derimod et 
produkt af de sociale relationer. Det betyder, at kulturen, indenfor en kompleks 
kulturforståelse, ikke kan knyttes til et nationalt fællesskab, men snarere til sociale 
grupper eller sociale fællesskaber. På den måde bliver kulturen ikke på samme måde 
adfærdsdeterminerende. Meget forenklet kan det, ifølge Jensen, siges, at kultur fungerer 
som en slags optik, igennem hvilken det enkelte individ fortolker sin tilværelse og sine 
handlinger. Overordnet set indfanger et komplekst kulturbegreb altså mange af de 
kompleksiteter der kendetegner kultur, eksempelvis at den på den ene side ikke er 
handlingsdeterminerende, men dog er med til at påvirke individets handlinger gennem de 
fortolkninger af tilværelsen, der udspringer af kulturen (Jensen:2005:21f; 
Johansen:2006:60f).  
 
I denne rapport vil det være vores udgangspunkt, at det i en kulturelt mangfoldig kontekst 
er mest hensigtsmæssigt at læne sig op ad en kompleks kulturforståelse. Som det fremgår 
af det foregående vil en kompleks kulturforståelse nemlig, i højere grad end en 
beskrivende kulturforståelse, lægge op til, at der fokuseres på det enkelte individ, samt 
den kultur som individer skaber i relationen til hinanden. En kompleks kulturforståelse 
åbner op for, at trods kulturelle forskelle, kan der skabes noget fælles. Dette står i 
modsætning til en beskrivende kulturforståelse, som snarere lægger op til, at de kulturelle 
forskelle er statiske og uoverkommelige størrelser og derfor vil være hæmmende for et 
samarbejde på tværs af kulturer, eksempelvis mellem pædagoger og forældre eller børn 
med anden etnisk baggrund end dansk.  
 
Dette er imidlertid ikke ensbetydende med, at vi i diskussionen undlader at stille os 
kritiske overfor de implikationer, der følger med en kompleks kulturforståelse indenfor 
udviklingspsykologien. Eksempelvis mener vi, at det komplekse kulturbegreb kan 
klandres for at være for relationelt. Som Hastrup påpeger, er kultur ikke enten substans 
eller relation, men derimod både substans og relation. Dette skal forstås på den måde, at 
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selvom kulturens betydning skabes i relationer, så er det netop denne betydning, der er 
med til at skabe orden og kontinuitet i den enkeltes verden, og derfor kan kultur og 
kulturelle forskelle ofte opleves som objektive, statiske forskelle (Hastrup:1997:14f). Ved 
at have denne pointe for øje i diskussionen åbner vi op for både at have blik for, at 
kulturen skabes i relationer, men at den samtidig opleves som en fast og objektiv 
størrelse, der skaber individerne. 
 
3.1.1. ’Kulturmøde’ 
Når vi tager udgangspunkt i den ovenfor beskrevne kulturforståelse betyder det, at vi 
forstår begrebet ’kulturmøder’ som en relation, hvori der skabes kultur. For de individer 
der indgår i relationen, kan mødet imidlertid opleves som et møde mellem to radikalt 
forskellige kulturer, der anses for at være reelle strukturer, der indvirker på det enkelte 
individ. Kulturmødet henviser således både til en kulturskabende relation og til et møde, 
der af de involverede kan opleves som et møde mellem to eller flere forskellige kulturer, 
hvori forskellene de involverede parter imellem ofte vil blive forklaret med kulturelle 
forskelle.  
 
3.1.2. ’Kulturel mangfoldighed’ 
I forhold til en beskrivende kulturforståelse, vil ’kulturel mangfoldighed’ henvise til det, 
at flere forskellige kulturer lever side om side indenfor et afgrænset område, uden 
nødvendigvis at indvirke på hinanden. I en kompleks kulturforståelse, som vi tillægger 
os, vil de enkelte kulturer ikke være at betragte som afgrænsede størrelser, men som 
noget der produceres og reproduceres i forhold til hinanden. De vil nødvendigvis udvikle 
sig i gensidig påvirkning, og indgå i en større fælles kultur.  
 
3.1.3. ’Multietnisk samfund’ 
Når vi taler om et multietnisk samfund, er det, ud fra Jensens forståelse, et samfund, hvor 
mange etniske grupper lever side om side, men samtidig kan være del af en fælles kultur 
(Jensen:2005:89).  
I denne sammenhæng er det desuden væsentligt at påpege, at vi med begrebet ’samfund’ 
henviser til det samfundsmæssige fællesskab indenfor nationalstaten Danmark, idet 
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projektet tager udgangspunkt i kulturmøder i danske daginstitutioner. Vi er dog 
opmærksomme på, at begrebet, i teoretiske sammenhænge, også henviser til andet end 
nationalstater, og at der derfor kan rettes en del kritik mod vores afgrænsning af begrebet. 
Denne diskussion vil vi imidlertid ikke gå nærmere ind på i dette projekt, da vi mener at 
den ligger udenfor projektets fokus.  
 
3.2. ’Børn og forældre med anden etnisk baggrund end dansk’ 
I projektet anvender vi betegnelsen ’børn med anden etnisk baggrund end dansk’ om 
børn, der er immigreret til Danmark, eller børn, hvis forældre, eller eventuelt 
bedsteforældre, er immigreret til Danmark. Indenfor daginstitutionsområdet og 
udviklingspsykologien anvendes der mange forskellige betegnelser for denne gruppe af 
børn såsom ’tosprogede børn’, ’fremmede børn’, ’etniske minoritetsbørn’ og 
’indvandrerbørn’(BUPL:2004; Dansk Flygtningehjælp:2006; Hundeide:2004; 
Kromayer:1995; Skytte:1997). Vi har gjort os mange overvejelser omkring valget af 
betegnelsen ’børn med anden etnisk baggrund end dansk’, idet det ikke er ligegyldigt, 
hvordan vi omtaler en social gruppe. Den måde, vi omtaler gruppen på afspejler nemlig, 
ifølge Jensen, hvordan gruppen opfattes både af andre og af gruppen selv 
(Jensen:2005:11). 
 
Vi mener, at betegnelsen ’børn med anden etnisk baggrund end dansk’ henviser til børn, 
der opfattes som forskellige fra etnisk danske børn, og som nævnt i afsnit 1, er det netop 
denne forskellighed, der danner udgangspunktet for dette projekt. I den sammenhæng 
kunne en anden mulig betegnelse være ’børn med anden kulturel baggrund end dansk’. 
Denne betegnelse, mener vi, imidlertid ikke er hensigtsmæssig. Den antyder nemlig, at 
børnene nødvendigvis må være kulturelt forskellige fra hinanden, og den henviser derfor 
til et beskrivende kulturbegreb, der anser de kulturelle forskelle for at være statiske, faste 
størrelser. Dette er vi, som tidligere nævnt, ikke tilhængere af.  
Nogle vil måske hævde, at betegnelsen ’børn med anden etnisk baggrund end dansk’ i 
lige så høj grad lægger op til en beskrivende kulturforståelse, når vi bruger denne 
betegnelse i forbindelse med kulturel mangfoldighed og kulturmøder i daginstitutionerne, 
idet vi så sætter lighedstegn mellem etnicitet og kultur. Dette er imidlertid ikke vores 
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hensigt. Efter vores mening åbner betegnelsen ’børn med anden etnisk baggrund end 
dansk’ nemlig op for, at selvom børnene er etnisk forskellige, kan de være en del af en 
fælles kultur i daginstitutionen (Jensen:2005:89). 
 
Vi er således opmærksomme på, at der kan rettes en række kritikpunkter mod vores valg 
af betegnelsen ’børn med anden etnisk baggrund end dansk’. Ikke desto mindre ligger det 
latent i vores problemformulering at udpege en gruppe, der omfattes af de i problemfeltet 
omtalte konflikter. Vi ser os derfor nødsaget til at anvende en betegnelse, der afgrænser 
disse mennesker fra ’resten’. Betegnelsen er således ikke ensbetydende med, at vi mener, 
at børn med anden etnisk baggrund end dansk ikke er en del af det danske samfund. Det 
er en betegnelse, der henviser til familier, der muligvis har en anden opfattelse af børns 
udvikling end pædagogerne i de danske daginstitutioner.  
 
Afslutningsvis skal det nævnes, at samme forhold gør sig gældende for betegnelsen 
’forældre med anden etnisk baggrund end dansk’. Her omtaler vi forældrene til 
ovennævnte børn, altså individer, som selv er eller har forældre, der er immigreret til 
landet og har børn i danske skoler eller daginstitutioner. Børn med etnisk dansk baggrund 
henviser til børn, der er født i Danmark og som har danske forældre.  
 
3.3. ’Udvikling’ 
Projektets teoretiske omdrejningspunkt er udviklingspsykologien og de perspektiver, der 
her gives på kulturel mangfoldighed. Indenfor udviklingspsykologien er der flere 
forskellige opfattelser af, hvad udviklingsbegrebet dækker over. Dels henviser det til 
indlæring af viden og færdigheder, dels til udviklingen af bevidsthed, personlighed og 
kognitive processer, dels til biologiske modningsprocesser. Overordnet set kan man dog 
sige, at udviklingsbegrebet i alle ovennævnte tilfælde kan karakteriseres som en 
processuel forandring i eller af individet (Wedel-Brandt:1999:11ff). For ikke at afgrænse 
os fra udviklingspsykologiske teorier, der kunne være relevante i forhold til vores 
problemformulering, vælger vi i dette projekt at anvende den overordnede forståelse af 
udvikling. Vi opfatter altså udvikling som en processuel forandring i eller af individet.  
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Flere udviklingspsykologiske forskere beskriver individets udvikling fra fødsel til død 
(ibid.). Dog vil vi i dette projekt fokusere på børns udvikling, idet udgangspunktet for 
projektet er kulturel mangfoldighed blandt børn i danske daginstitutioner. 
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4.0 Kort introduktion til hvordan udviklingspsykologiske forskere forholder sig til 
kulturel mangfoldighed 
 
Psykoanalytikeren Sigmund Freud var en af de første, der beskæftigede sig indgående 
med menneskets udvikling i den tidlige barndom. Med baggrund i naturvidenskaben 
betragtede han den menneskelige psyke som et apparat og forsøgte at opstille en 
universel model for menneskelig adfærd og emotion. Han fulgtes af en lang række 
udviklingspsykologiske forskere, som hver især gav deres bud på en hensigtsmæssig 
udvikling af barnets adfærd og psyke, herunder John Bowlby, Jean Piaget og Daniel 
Stern, der alle har opstillet, hvad de betragter som universelt gældende teorier for børns 
udvikling (Poulsen:2005:197ff).  
Som reaktion på disse teorier har andre forskere fremstillet mere relative 
udviklingsteorier, hvor samfund og kultur spiller en betydeligt større rolle i spørgsmålet 
om barnets udvikling. Her opgives tanken om en hensigtsmæssig udvikling gældende for 
alle børn, til fordel for en mere relativ forestilling om, at børns udvikling knytter an til det 
enkelte samfunds forestillinger om, hvad en hensigtsmæssig udvikling af barnet 
indebærer. Dette kommer blandt andet til udtryk hos Rudolph Schaffer: 
 
”Hvert samfund konstruerer med andre ord sit eget billede af barndommen og de behov og evner, der 
tillægges børn, de kræfter, der forklarer den udviklingsmæssige forandring, og derved også den rolle, 
omsorgspersonerne skal udfylde – alt dette er i vid udstrækning en funktion af dette billede” 
(Schaffer:1999:27). 
 
Opfattelsen af barndommen er altså, ifølge Schaffer, forskellig, alt efter hvilket samfund 
barnet befinder sig i. Endvidere kan opfattelsen af, hvad det vil sige at være barn, samt 
hvordan børn udvikler sig, variere indenfor samme samfundsmæssige rammer, da 
forskellige videnskabsteoretiske optikker yderligere differentierer begrebet.  
 
Endvidere kan der videnskabsteoretisk anslås at eksistere et relativistisk perspektiv på 
forståelsen af børns udvikling. Dette perspektiv lægger ligeledes op til at anse barnets 
udvikling som et socialt fænomen, men her er udgangspunktet de diskursive rammer, 
hvori barnet konstruerer sig selv og sin omverden (Mylov:2004:57). Med en relativistisk 
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tilgang til barnets udvikling, bliver barnets narrativer og forestillinger således centrale, 
mens de mere konkrete sociale betingelser bliver sekundære (Jørgensen:2004:451). 
Dermed kan en relativistisk forståelse af børns udvikling siges at gøre udviklingen mere 
’fritsvævende’ end den relative tilgang, idet udviklingen ikke begrænses af sociale, 
materielle eller biologiske betingelser, som det er tilfældet indenfor såvel det universelle 
som det relative perspektiv. 
 
I de følgende afsnit redegør vi for tre forskellige teoretiske perspektiver på 
udviklingspsykologien. Valget af teori er sket på baggrund af det syn på kulturel 
mangfoldighed, som kommer til udtryk hos den enkelte forsker, og som kan bidrage med 
en interessant vinkel på vores problemstilling. I vores redegørelse for teorierne vil vi 
benytte de tre ovenstående aspekter, universalisme, relativisme og det relativistiske, som 
analyseredskaber til at åbne op for de perspektiver på kulturel mangfoldighed, der 
kommer til udtryk i teorierne.  
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5.0. Arne Poulsens udviklingsteori 
 
For at belyse, hvordan en særlig opfattelse af børns udvikling vil have betydning for, 
hvordan man forholder sig til kulturel mangfoldighed, har vi valgt at tage udgangspunkt i 
Arne Poulsens teori om børns udvikling. Poulsen er professor i udviklingspsykologi på 
Roskilde Universitets Center, og han synes oplagt til at belyse rapportens overordnede 
problemstilling, idet hans teori dækker mange forskellige aspekter af barndommen. 
Poulsen har en eklektisk tilgang til børns udvikling. Dels tager han udgangspunkt i teorier 
udtænkt af forskere som John Bowlby, Daniel Stern og Jean Piaget, som hver især 
forsøger at opstille én udviklingslogik, der gælder alle børn. På den anden side inddrager 
han også en mere relativ tilgang til børns udvikling, idet han er inspireret af Lev 
Semenovich Vygotskys kulturhistoriske udviklingsteori. Det kan derfor være vanskeligt 
at placere Poulsen i en bestemt position indenfor udviklingspsykologien. Men Poulsen 
giver os et dansk perspektiv på udviklingspsykologien, og hans udgivelse ”Gyldendals 
bog om børns udvikling” fra 2004 synes både i sprog og layout at være målrettet til 
forældre i de danske hjem. Derfor er det vores opfattelse, at Poulsens perspektiv på 
kulturel mangfoldighed er interessant, fordi vi antager, at det kan give et indblik i de 
udviklingssyn, der er udbredt herhjemme. I denne introduktion til Poulsen har vi valgt 
ikke at gøre rede for Bowlby’s tilknytningsteori, ligesom vi heller ikke kommer nærmere 
ind på Sterns teori om affektiv afstemning. Dette har vi valgt at gøre, fordi de to teorier 
bliver præsenteret implicit i Poulsens udlægning af tilknytning samt barnets 
følelsesmæssige udvikling, hvorefter han selv viderefortolker på teorierne og herudfra 
gør rede for børns udvikling. 
 
5.1. Tilknytning 
Arne Poulsen benytter begrebet tilknytning til at forklare, hvordan børns udvikling 
fremmes i forhold til arten af den omsorg og tilknytning, de oplever fra forældrene. 
Poulsen skelner i sin teori mellem forældrenes tilknytning til barnet og barnets 
tilknytning til forældrene. Han definerer tilknytning som værende: 
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”Dels forældrenes spontane og instinktive parathed til at drage omsorg for barnet, dels barnets parathed til 
at søge omsorg og beskyttelse hos forælderen” (Poulsen:2004:7). 
 
Tilknytningsteoriens omdrejningspunkt er således forældrene som omsorgspersoner og 
børnene som om omsorgssøgende. 
 
5.1.1. Forældrenes tilknytning til barnet 
Forældrenes tilknytning til barnet handler om deres omsorg til barnet. Poulsen opdeler 
omsorgen i fire niveauer: fysisk pleje, den følelsesmæssige omsorg, den pædagogiske 
omsorg og endeligt evnen til at ’lade barnet være i fred’. Disse 4 omsorgsniveauer 
afspejler omsorgens 2 modpoler, der henviser til, at barnet på den ene side har behov for 
at blive beskyttet og på den anden side har behov for at være selvstændigt 
(Poulsen:2004:19). I den forbindelse pointerer Poulsen, at forældre, som er alkoholiske 
eller dårligt stillet mentalt og socialt, kan have vanskeligt ved at yde omsorg, fordi de 
ikke har ressourcer eller overskud til barnet. Det paradoksale heri er, at netop i miljøer, 
der er præget af mangel på ressourcer, er mødrenes kærlighed til deres børn vigtigere for 
børnenes opvækst, end den er i ressourcestærke miljøer (Poulsen:2004:13ff).  
 
Poulsen mener, at det oftest er moderen, der fungerer som den primære omsorgsperson til 
trods for, at faderen har samme omsorgspotentiale. Faderens omsorg kommer til udtryk 
på en anden måde end moderens, idet faderes omsorg kan karakteriseres som en 
følelsesmæssig, praktisk og økonomisk støtte til moderens omsorgsydelse, som i højere 
grad er rettet mod barnet (Poulsen:2004:17). I forbindelse med moderens tilknytning til 
barnet opstiller Poulsen desuden nogle generelle kriterier for, hvorvidt denne tilknytning 
kan vurderes som god eller utilstrækkelig. Eksempelvis har det en overvejende negativ 
betydning for tilknytningen, at moderen ikke holder barnet tæt til sin krop, berører og 
undersøger det, eller at moderen taler grimt om barnet og ikke har tillid til det. Hvis flere 
af disse træk gør sig gældende, kan der være tale om en dårlig og utilstrækkelig 
tilknytning, hvilket kan være skadeligt for barnet (Poulsen:2004:16ff).  
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I sin medtænkning af børns forskellige behov for omsorg i forhold til deres omgivende 
miljø, eksempelvis ved alkoholiserede eller dårligt mentalt stillede forældre, tager 
Poulsen til dels højde for barnets omgivelser, og hvordan en variation i disse kan betyde, 
at netop dette barn har et anderledes behov for omsorg end børn, der er ’bedre stillet’. 
Han mener at barnets udvikling og tilknytning fremmes af seks egenskaber hos 
forældrene: Sensitivitet, positiv holdning, synkroni, fællesskab, støtte og stimulering. 
Derudover afhænger barnets udvikling også af forældrenes konkrete viden og praktiske 
færdigheder (Poulsen:2004:21ff). Ovenstående indikerer, at Poulsens teori rummer 
deterministiske og universelle træk, idet han opsætter nogle almengældende betingelser 
for, hvad det vil sige at yde god omsorg, samt under hvilke forhold denne ydes bedst 
muligt. Endvidere har Poulsen en opfattelse af, hvordan god tilknytning skabes gennem 
konkrete fysiske handlinger. Han opsætter altså indirekte nogle generelle og meget 
detaljerede kriterier for, hvad det vil sige at være en ’god forælder’.  
 
5.1.2. Barnets tilknytning til forældrene 
Mens forældrenes tilknytning til barnet er rettet mod barnet, er barnets tilknytning ikke 
nødvendigvis rettet mod forældrene. Dog vil barnet oftest bruge moderen som det, 
Poulsen kalder for en ’sikker base’. Barnets ’sikre base’ er den person, det vil henvende 
sig til, når det er bange, ked af det eller lider fysisk nød (Poulsen:2004:27).  
I forbindelse med barnets tilknytning opererer Poulsen med begreberne ’tryg’ og ’utryg’ 
tilknytning.  En tryg tilknytning vil hjælpe barnet til at udvikle selvstændighed. Denne 
form for tilknytning kommer til udtryk, når barnet har mod på at udforske nye ting, uden 
at moderen er i nærheden – det vil sige, når barnet bruger moderen som sikker base, som 
det kan henvende sig til, hvis der sker noget uventet. Omvendt vil en utryg tilknytning 
betyde, at barnet vil være modstræbende og passivt i forhold at udforske nye ting, uden at 
moderen er i nærheden, og det kan derfor føre til manglende selvstændighed hos barnet. 
 
Ifølge Poulsen skabes barnets tilknytning gradvist via forskellige tidsbetingede faser. 
Efter at have gennemgået disse faser over en periode på syv måneder vil barnets 
tilknytning være færdigdannet (Poulsen:2004:27ff). Poulsen anser dette forløb for at være 
yderst væsentligt for barnets udvikling, idet det har betydning for, hvordan barnet senere 
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danner venskaber. Det påvirker barnets selvopfattelse, og om det har tillid til andre 
mennesker (Poulsen:2004:33).  
For at måle barnets tilknytning og sige noget bestemt om tilknytningsmønsteret, bør der 
ifølge Poulsen tages udgangspunkt i fremmedsituationstesten. Denne test anvendes til at 
inddele børn i forskellige tryghedsniveauer (Poulsen:2004:31). Testen foregår i et 
forsøgsrum, i en ’fremmed situation’, hvor moderen og barnet, samt en fremmed person 
befinder sig. Barnet bliver observeret ud fra en række betingelser, blandt andet hvordan 
det leger. Opsøger det sin mor eller den fremmede? Græder det, når dets mor forlader 
lokalet, eller er det uberørt heraf? Kræver det megen opmærksomhed, eller er det passivt? 
Ud fra sådanne observationer mener Poulsen, at barnet kan kategoriseres som ’trygt 
tilknyttet’, ’utrygt tilknyttet’, ’utrygt modstræbende tilknyttet’ eller ’utrygt disorganiseret 
tilknyttet’. Poulsen opsætter altså gennem fremmedsituationstesten nogle kriterier, ud fra 
hvilke børns tilknytningsmønster kan vurderes. På den måde lægges der op til, at det er 
muligt at måle børns tilknytning ud fra generelle betingelser, hvorfor hans teori fremstår 
deterministisk.  
 
I samme forbindelse indikerer Poulsen, at måden børn tilknytter sig på, altså de 
tryghedskategorier de falder indenfor, muligvis varierer fra kultur til kultur 
(Poulsen:2004:31f). Han påpeger dog samtidig, at: 
 
”Tilknytningsfænomenet er universelt og forekommer i alle kulturer (…)” (Poulsen:2004:38). 
 
Overordnet set mener han altså, at variationer kulturer imellem ikke er så store, at de ikke 
alle kan forklares indenfor rammerne af tilknytningsteorien. Poulsen mener ligefrem, at 
de tværkulturelle undersøgelser, som er lavet i forbindelse med fremmedsituationstesten, 
understøtter opfattelsen af ’sikker-base-fænomenet’ som universelt gældende. Han tolker 
disse undersøgelser som udtryk for kulturel variation af børns reaktioner på en fremmed 
situation, ikke at selve sikker-base-fænomenet er foranderligt alt efter kulturel kontekst 
(Poulsen:2004:38ff). Poulsen mener derfor, at tilknytningsteorien er at betragte som 
universel. 
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5.2. Risikofaktorer og beskyttelsesfaktorer 
I beskrivelsen af tilknytningsteorien lægger Poulsen stor vægt på, om tilknytningen sker 
på en hensigtsmæssig måde, det vil sige om barnet bliver trygt eller utrygt tilknyttet. Det 
er tydeligt, at der er mange faktorer som afgør, om det er tilfældet. I den forbindelse 
opererer Poulsen med to begreber: ’Risikofaktorer’ og ’beskyttelsesfaktorer’. Disse 
begreber er væsentlige i forhold til barnets udvikling, fordi de henviser til risikoen for, at 
et barn ’fejludvikles’. Fejludvikling betegner, at et barns udviklingsopgaver mislykkes, 
det vil sige, når barnet er ude af stand til at løse de aldersvarende udviklingsopgaver, som 
ethvert menneske stilles overfor gennem hele livet. Et barn, som ikke udvikler tilknytning 
til en omsorgsperson, sprog, kommunikative evner, skolefærdigheder eller identitet er et 
eksempel på et fejludviklet barn. Poulsen pointerer, at disse udviklingsopgaver varierer 
en smule fra kultur til kultur (Poulsen:2004:157). Ikke desto mindre gør det sig i alle 
kulturer gældende, at bestemte faktorer øger risikoen for, at de kulturelt betingede 
udviklingsopgaver mislykkes. Det er disse faktorer, der omtales som risikofaktorer.  
Poulsen foretager en kategorisering af de opstillede risikofaktorer. Nogle hører ind under 
barnets helbredshistorie, det kan eksempelvis være, at barnet er født for tidligt, eller at 
der er sygdom involveret i barnets liv. Det kan også være egenskaber hos barnet selv, 
blandt andet lav intelligens, aggressivitet eller usikker tilknytning. Andre risikofaktorer 
tilskrives forældrene; er de for eksempel alkoholiske eller arbejdsløse? Er der skilsmisse i 
familien? Er forældrene psykiske syge, bliver barnet mishandlet? (Poulsen:2004:157ff). 
En vigtig pointe i denne forbindelse er, at risikofaktorerne kun henviser til en øget 
sandsynlighed, for at barnet fejludvikles, ikke at det nødvendigvis fejludvikles.  
 
Poulsen mener, at børn tåler meget, men modstandsdygtigheden rækker dog kun til en vis 
grænse. Hvor denne grænse ligger er bestemt af antallet af ’beskyttelsesfaktorer’. Disse 
beskyttelsesfaktorer kan enten knytte sig til det enkelte individ, til familien eller til 
relationer udenfor familien. Individuelle beskyttelsesfaktorer kan blandt andet være det, 
at barnet er intelligent, at det har selvtillid, selvværd og en tro på fremtiden, eller at det er 
religiøst. I – eller uden for familien kan det dreje sig om at have et nært forhold til en 
omsorgsperson, at barnet går på en god skole eller i en god daginstitution. Disse 
beskyttelsesfaktorer er således med til at mindske risikoen for, at barnets 
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udviklingsopgaver mislykkes, og dermed også for at barnet fejludvikles. Jo flere 
beskyttelsesfaktorer der omgiver barnet, jo mindre betydning får risikofaktorerne for 
resultatet af barnets udvikling (Poulsen:2004:166f).  I sin fremstilling af risikofaktorer og 
beskyttelsesfaktorer, forekommer Poulsen normativ og deterministisk, idet han opstiller 
specifikke betingelser for, hvordan børns udvikling bedst sikres, og hvad der kan skade 
barnets udvikling. Endvidere virker det, som om risikofaktorerne og 
beskyttelsesfaktorerne til tider er kulturbestemte, hvilket Poulsen også nævner, men 
aldrig rigtig uddyber eller hurtigt bagatelliserer. Han baserer nemlig sin teori om 
risikofaktorer på en undersøgelse, der er foretaget i USA, hvor de sociale forhold er 
anderledes. Trods det, at han pointerer, at de omtalte udviklingsopgaver indebærer en vis 
relativitet, kan han tendere mod et universelt udviklingssyn, idet han overfører de 
amerikanske undersøgelser til danske forhold (Poulsen:2004:157).   
 
5.3. Barnets Udvikling 
Som tidligere nævnt er tilknytningen vigtig for barnets udvikling. Dog er der andre 
aspekter end tilknytningen forbundet med børns udvikling. Poulsen opererer nemlig også 
med en faseinddeling. Barnet skal altså gennemgå visse faser i kronologisk rækkefølge, 
igennem hvilke det løbende udvikler forskellige færdigheder. Fra barnet er 0-2 år, 
gennemgår det de første af en lang række faser. I denne første periode lærer barnet at 
genkende folk og begynder at studere verden. Det udvikler bevidstheden om sig selv, og 
om forskellen på sig selv og andre mennesker (Poulsen:2004:45ff, 61ff, 77ff). Når barnet 
er 2 år, vil det udvikle forskellige færdigheder, som gør at det får en forståelse for andre 
mennesker. Blandt andet vil det lære at skelne mellem det fysiske og mentale, og det vil 
begynde at kunne forstå komplekse følelser (Poulsen:2004:89ff). Fra 2-årsalderen foregår 
udviklingen af forskellige færdigheder sideløbende med hinanden, men udviklingen af 
den enkelte færdighed, eksempelvis følelsesafstemning, kan inddeles i aldersbestemte 
faser (Poulsen:2004:147f). Som det også gør sig gældende med tilknytningsteorien, 
mener Poulsen, at faseinddelingen og udviklingen af barnets selvstændighed er aspekter 
af udvikling, der gælder for børn verden over. Faseinddelingen kan således siges at være 
universel. Dog kan der fremhæves relative elementer i Poulsens teorier, idet han mener, 
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at færdigheder, såsom barnets indlæring, tænkning og handling samt dannelse af 
selvstændighed, altid dannes i fællesskaber. Blandt andet pointerer han, at: 
  
”(…) udvikling foregår ikke i afsondrethed fra det menneskelige fællesskab, men tværtimod i kraft af det 
menneskelige fællesskab. Og selvhjulpetheden (eller kompetencen, som man af og til kalder det) går ikke 
forud for udøvelsen af det lærte, tværtimod går udøvelsen forud for selvhjulpetheden” 
(Poulsen:2004:105). 
 
Dette indikerer, at barnet tilegner sig færdigheder ved gradvist at bevæge sig fra 
fællesstyring til selvstyring, når det udfører en handling ved hjælp af tilpassede 
instruktioner fra en eller flere voksne. Det væsentlige i denne proces er, at instruktionerne 
efterhånden bliver færre og færre, så barnet til sidst er i stand til at udføre handlingen 
gennem selvstyring. Denne læringsproces gør sig, ifølge Poulsen, gældende såvel i som 
udenfor skolen. De sociale kontekster som denne læringsproces foregår i, kalder han ’rum 
for beskyttet deltagelse’. Her anses barnet for at være novice i relation til en ekspert, den 
voksne, hvis adfærd barnet imiterer (Poulsen:2004:105ff). Denne læringsrelation gør sig 
gældende i alle kulturer. På den måde rummer begrebet ’rum for beskyttet deltagelse’, at 
barnets læring foregår indenfor en bestemt kontekst, og begrebet lægger derfor op til en 
relativ forståelse af børns udvikling. Samtidig forekommer denne kontekstuelle læring 
universel, idet Poulsen mener, at denne form for læring gør sig gældende i alle kulturer. 
 
5.4. Opsummering 
Gennem den foregående redegørelse for Poulsens teori om forældre og børns tilknytning, 
risiko- og beskyttelsesfaktorer samt børns faseinddelte udvikling, når vi frem til, at hans 
forståelse af børns udvikling rummer både universelle og relative aspekter. Dette skyldes, 
at han på den ene side tager højde for, at der kan forekomme kulturelle variationer. Det 
ser vi, når han behandler børns tilknytningsmønstre og de udviklingsopgaver et barn 
stilles overfor, samt at han pointerer, at børns udvikling altid foregår i samspil med 
barnets omgivelser. Poulsen hævder på den anden side at hans udviklingspsykologiske 
teori, trods mindre kulturelle variationer, kan siges at være universel, og at den således 
kan gælde som forståelsesramme for alle børns udvikling, uanset deres kulturelle 
baggrund. 
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6.0. Den kulturhistoriske skole 
 
Hvor Poulsens teorier trækker på en overvejende universel udviklingsforståelse, finder vi 
et mere relativt syn hos forskere i den kulturhistoriske skole. Følgende afsnit præsenterer 
uddrag af teorier, udformet af de to russiske psykologer L.S. Vygotsky og A.N. Leontjev, 
samt den danske udviklingspsykolog Mariane Hedegaard og den amerikanske psykolog 
Seth Chaiklin.  
 
Den kulturhistoriske skole har sin oprindelse på Moskvas universitet i 1924, hvor 
Leontjev og Vygotsky indgik i en forskningsgruppe, som havde en dialektisk-
materialistisk tilgang til psykologien. Her var Vygotsky banebrydende i forhold til en 
historisk behandling af udviklingen i menneskets psykiske processer indenfor den 
sovjetiske psykologi (Leontjev & Luria:1974:415). Vygotskys undersøgelser omkring 
børns begrebsudvikling åbnede op for nye muligheder i psykologisk og pædagogisk 
praksis. Derfor har hans arbejde haft stor indflydelse på opfattelsen af børns udvikling 
(Leontjev & Luria:1974:452f). For at undgå gentagelser har vi, i redegørelsen for den 
kulturhistoriske skoles forståelse for kulturel mangfoldighed, valgt at sammenskrive 
Leontjev og Vygotsky, idet de har en grundlæggende fælles dialektisk-historisk tilgang til 
psykologien. Imidlertid har Leontjev videreudviklet Vygotskys teori i sin såkaldte 
’virksomhedsteori’, som skaber forskelle de to forskere imellem, hvilket vi kort vil 
beskæftige os med. I Hedegaards & Chaiklins teori om den ’radikal-lokale læringsform’ 
har vi et nutidigt kulturhistorisk psykologisk perspektiv. Det er interessant at se, 
hvorledes denne nutidige forståelse kan bidrage til belysning af projektets 
problemstilling, idet de forholder sig mere eksplicit til kulturel mangfoldighed end de 
øvrige forskere indenfor den kulturhistoriske skole. 
 
6.1. Barnet som samfundsmæssigt produkt 
Ifølge den kulturhistoriske skole skal barnets udvikling forstås ud fra dets kulturelle og 
historiske liv. Barnet og dets omgivelser skal ses som selvstændige materier uafhængige 
af bevidsthedens erkendelse (Jerlang & Ringsted:1999:313f). Dets psykologiske 
processer, såsom hukommelse og problemløsning, formes og udvikles gennem dets 
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aktivitet og de betingelser, som denne praksis afføder. En forståelse for udviklingen af 
barnets bevidsthed og handlinger skal derfor findes i dets sociale liv og historisk-
samfundsmæssige udvikling. Forskere fra den kulturhistoriske skole er af den opfattelse, 
at mennesket adskiller sig fra dyrene, idet barnet udvikles ved at blive konfronteret med 
andre mennesker, deres adfærd, sprog og omgang med redskaber i arbejdet. Barnet er 
således ikke blot et resultat af dets medfødte biologiske egenskaber, men er samtidig et 
produkt af den fylogenetiske og ontogenetiske udvikling. Denne udvikling refererer til, at 
barnets medfødte egenskaber får en bestemt betydning, i kraft af de almene begreber og 
kategorier, som barnet benytter sig af, til at skabe relationer (Dreier:1983:273). 
 
Dette relative udgangspunkt for forståelsen af barnets udvikling nedfældes i nogle 
almindelige lovmæssigheder, som den kulturhistoriske skole opstiller for barnets 
udvikling. Et eksempel på en sådan lovmæssighed er tanken om, at barnets formidlede 
psykiske processer kun kan optræde under dets fælles aktivitet, samarbejde og færden. De 
psykiske arbejdsredskaber, som barnet benytter sig af i dets aktivitet, fremstår som 
sociale fænomener, og dermed opstår barnets bevidsthed altid i det sociale (Jerlang & 
Ringsted:1999:320; Leontjev & Luria:1974:421).  
Det mest væsentlige af disse psykiske redskaber er sproget. De betydninger og meninger, 
som udspringer af sproget, er afgørende i forhold til barnets aktivitet, bevidsthed og 
personlighed. Når barnet bruger sproget, formidler det disse betydninger, så det giver 
mening for det selv og omverdenen (Leontjev & Luria:1974:420). Eftersom dette sker i 
praksis og i de sociale samspil, må det også være dér, de konkrete betingelser for 
udviklingen af sprogets betydninger og meninger må findes. Sproget indgår altså i en 
form for vekselvirkning med barnet – barnet udvikler sproget, og gennem sproget 
udvikles barnet.  
  
Som ovenstående indikerer, kan barnet siges at være et samfundsmæssigt og kulturelt 
produkt, men dette er ud fra en dialektisk forståelse af forholdet mellem barnet og dets 
omgivelser (Jerlang & Ringsted:1999:316). Udviklingen af barnet er derfor ikke 
hovedsageligt betinget af biologiske evolutionslove, men af lovene for samfundets 
historiske udvikling (Leontjev og Luria:1974:418). Barnet kan således ikke udvikle sig til 
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hvad som helst; det udvikler sig altid i forhold til dets betingelser, og dermed 
forekommer en relativ forståelse for barnets udvikling i den kulturhistoriske skole.  
 
I sin videreudvikling af den kulturhistoriske skoles teorier retter Leontjev kritik mod 
betydningen af de samfundsmæssige betingelser for barnets udvikling. Han mener, at den 
kulturhistoriske skoles teori begrænser sig til at se barnets aktivitet som en direkte 
afspejling af, hvordan samfundets relationer og dets kultur ser ud. I Leontjevs teorier 
knyttes i stedet barnets aktivitet og kultur sammen af komplicerede transformationer og 
overgange, som kan belyses ved at undersøge barnets virksomhed (Leontjev:1983:150). 
Det grundlæggende for det dialektiske forhold mellem barnet og omgivelserne er, ifølge 
Leontjev, barnets virksomhed og dens genstandsmæssighed - dette er udtryk for en 
forståelse af, at barnets bevidsthed dannes og udvikles gennem virksomheden i 
omverden, og hvor omverden ligeledes forandres gennem virksomheden. Virksomhedens 
genstand optræder på en dobbelt måde: 
 
”(...) primært – i sin uafhængige eksistens som noget, der underkaster sig subjektets virksomhed og 
omdanner den, sekundært – som genstandens afbildning, som produktet af den psykiske genspejling af dens 
egenskaber, der finder sted som resultat af subjektets virksomhed og ikke kan ske på nogen anden måde.” 
(Leontjev:1983:151) 
 
Genstanden er altså både en ren afbildning af den konkrete verden, samtidig med at 
denne afbildning sker fra et bestemt ståsted, som indgår i barnets praksis i dets 
virksomhed. Det betyder, at barnet gør genstanden til en del af sin egen virksomhed, og 
genstanden bliver derved barnets erkendelse og afbillede af omverden (ibid.). Den 
psykiske genstandsmæssige natur afspejler dog ikke kun kognitive processer, men også 
de behovsmæssige og emotionelle processer. Barnets emotioner er en drivkraft for 
virksomheden, idet de dels er med til at sætte virksomheden i gang, dels har betydning 
for barnets oplevelse af virksomheden (Jerlang & Ringsted:1999:328). Fra fødslen har 
barnet vitale behov, som kræver tilfredsstillelse for at dets eksistens kan opretholdes 
(Leontjev:1983:156). Dog hævder Leontjev samtidig, at behovet som indre kraft kun kan 
realiseres i virksomheden (Leontjev:1983:154). Behovenes eksistens kræver, at de forstås 
i relation til omgivelserne. De udvikler sig først og fremmest ud af deres 
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genstandmæssige indhold, som udgør de konkrete motiver for barnets virksomhed. Motiv 
skal forstås som konstateringen og tilfredsstillelsen af et behov, som netop dét behovet 
udmønter sig i under de givne samfundsmæssige betingelser. Behovet skal tilfredsstilles, 
da det styres af genstanden, som er målet for virksomheden. Barnets handlinger afspejler, 
at barnet selv ud fra de aktuelle betingelser og forhold sammenholder sine mål og delmål 
og oplever en meningsfuldhed gennem denne virksomhed (Jerlang & 
Ringsted:1999:330). 
 
Leontjev skelner i sin relative forståelse af barnets udvikling derudover mellem 
genstandes ’objektive betydning’ og ’personlige mening’. Genstandes objektive 
betydning refererer til den almene, samfundsmæssige opfattelse af genstande i en kultur, 
det vil sige den historisk-samfundsmæssige og fælles udviklede genspejling af 
virkeligheden (Jerlang & Ringsted:1991:334). Den personlige mening som skabes 
gennem virksomheden bygger på tidligere erhvervede betydninger gennem barnets 
virksomhed. Dette er den enkeltes personlige oplevelse, interesse og vilje i forhold til en 
konkret virksomhed. Med denne distinktion åbner Leontjev op for en forståelse, hvor 
barnet også kan være forskellig indenfor en given kontekst, og skriver sig dermed ind i en 
relativistisk forståelse. Samtidig mener han dog, at barnets forhold til de overleverede 
betydninger sker ud fra dets placering i det samfundsmæssige liv, som igen er bestemt af 
dets betingelser og livsforløb (Dreier:1983:281). De betydninger, som udgør barnets 
betingelser og livsforløb, forekommer at have en fast og statisk størrelse, idet barnet 
trækker på disse i forhold til dets virksomhed.  
 
6.2. Personlighedsdannelse 
Vygotsky opererer med begrebet ’kriseperioder’, som er afgørende for barnet at 
gennemleve, da det derved kan udvikle større selvstændighed og forståelse for det sociale 
samspil, samt nye måder at erkende og tænke på (Jerlang & Ringsted:1999:320). Han 
mener, at barnets udvikling indeholder perioder, hvor forskellige indre aspekter hos 
barnet, såsom dets følelsesliv, har større betydning end ellers. I modsætning hertil står de 
stabile perioder. Den stabile periode afspejler en skabende periode, hvor barnet udvikler 
sin personlighed langsomt og næsten umærkeligt. De kritiske perioder er derimod 
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karakteriseret ved voldsomme ændringer i personligheden, som ofte skyldes konflikter 
med omgivelserne. Barnets forhold til sine omgivelser skaber således dets indre oplevelse 
af kriserne. Vygotsky opererer med fem kriseperioder, der går fra fødslen til 13-
årsalderen. Barnets udvikling afhænger af disse, da der ellers er risiko for fejludvikling i 
form af forsinkelser af barnets udvikling af eksempelvis følelseslivet (Jerlang & 
Ringsted:1999:320).  
 
Vygotsky mener desuden, at barnet udvikler sig fra at være et socialt væsen mod en 
stadig større grad af individualisering. Eksempelvis opererer han med begrebet ’zonen for 
nærmeste udvikling’. Et barns intellekt kan konstateres i en bestemt alder, men samtidig 
besidder det egenskaber, der endnu ikke er modnet, og som det har mulighed for at 
udvikle (Wedel-Brandt:1999:29). Ved hjælp af omgivelserne kan barnet hæve sig til et 
højere intellektuelt niveau. Gennem imitationen kan det fortsætte videre fra noget, det 
allerede behersker, til dét som det endnu ikke kan (Vygotsky:1974:285f). Begrebet 
indeholder altså en forståelse af, at børns indlæringsmuligheder er forskellige, selvom de 
har samme intellektuelle alder, idet de er betinget af barnets nærmeste udviklingszone. På 
denne måde får barnet ubegrænsede udviklingsmuligheder, da udviklingszonen vil være 
forskellig afhængigt af det enkelte barn. Således kan der argumenteres for, at begrebet 
afspejler en relativ forståelse for barnets udvikling. Dog lader det til, at Vygotsky både 
gennem sit kritiske periodebegreb og zonen for nærmeste udvikling fremstiller en form 
for norm, som barnet underlægges, hvis det skal udvikle sine potentialer optimalt. Det 
kan derfor ydermere tolkes, at der hersker en normativ og universel forståelse af barnets 
udvikling i kraft af disse begrebsforståelser, da det ikke kan udvikle sig optimalt på anden 
måde. 
 
Ifølge Leontjev afspejles barnets personlighed i dets forhold til de samfundsskabte og 
kulturelle betydninger. Barnet træder ind i livet som individ, udrustet med bestemte 
naturlige egenskaber og evner, men udformes først som personlighed i kraft af individets 
livsrelationer igennem dets virksomhed. Med andre ord er barnets personlighed ikke i dén 
forstand forudeksisterende i forhold til dets virksomhed, ligesom dets bevidsthed skabes 
personligheden af virksomheden (Leontjev:1983:172). Drivkræfterne bag menneskets 
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virksomheder og handlinger er de førnævnte motiver, og kendetegnet for personligheden 
bliver derved den samlede sum af motiver som indrettes og koordineres, og som udgør et 
såkaldt ’motivhierarki’ (Jerlang & Ringsted:1999:338). Dette får en mere eller mindre 
fast størrelse, som vil være mulig at evaluere. Barnet bygger således sin personlighed på 
denne indre motivstruktur, og selvom det har mulighed for at udvikle en personlighed alt 
efter, hvilken kontekst det udøver virksomhed i, kan Leontjevs forståelse af 
motivstrukturen anses for at have en universel form, idet opstiller en generel retningslinie 
for udvikling af barnets personlighed.  
 
Opvæksten er i Leontjevs teorier vigtige for barnets personlighed. Under disse tidlige 
vilkår i barnets begyndelsessituation, udfoldes anlægget til de af barnets relationer, som 
er med til at forme dets personlighed. Leontjev er af den opfattelse, at barnet gennemgår 
nogle faseskift og overgange i dets forhold til de genstande, som omgiver det. Gennem 
disse faser sker en overvejende udvikling af den genstandsmæssige (praktiske og 
kognitive) virksomhed og af relationerne til omgivelserne (Leontjev:1983:163). Den 
virksomhed, som barnet udøver i sin udviklingssituation, kalder Leontjev for en 
’dominerende virksomhed’. I en given livsperiode vil den dominerende virksomhed 
udgøres af flere former for virksomhed, som er væsentlige for forandring og udvikling af 
barnets personlighed og bevidsthed (Jerlang & Ringsted:1999:343). Hos spædbarnet er 
virksomheden præget af emotionel kommunikation med moderen, og dernæst vil 
kommunikationen være rettet mod genstande i barnets omverden. I børnehavealderen er 
legen den dominerende virksomhed, en proces som udgør barnets mulighed for at forstå 
sig selv og sin omverden. Dernæst er især læring i skolebarnsperioden den dominerende 
virksomhed, og her videreudvikles barnets bevidsthed.  
 
I både Vygotsky og Leontjevs teorier kan der argumenteres for en relativ 
udviklingsforståelse i deres tanker om, at barnet er et kulturelt og samfundsmæssigt 
produkt. Dets udvikling gennem sprog og virksomhed er afhængigt af dets umiddelbare 
omgivelser og altså forskellig verden over. Men med indholdet af begrebet ’dominerende 
virksomheder’, hvor individualitet for eksempel optræder som et mål for barnet, 
forekommer Leontjevs relative teori imidlertid også deterministisk og universel, idet 
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barnets udviklingsmuligheder begrænses hertil. Vygotskys tanker om kriseperiodernes 
indflydelse på en ’optimal udvikling’ og Leontjevs faseinddeling er ligeledes udtryk for 
en universel forståelse. Vi ser altså træk af både en universel, en relativ og en relativistisk 
udviklingsforståelse hos de to grundlæggere.  
 
6.3. Hedegaard & Chaiklins videreudvikling af Vygotskys og Leontjevs 
udviklingsteorier  
Hos Hedegaard & Chaiklin finder børns udvikling sted i form af en kreativ reproduktion 
af kulturelle praksisser gennem interaktion og kommunikation med andre mennesker. Her 
tilegner børn sig ’kulturelle kompetencer’, så de kan begå sig i pågældende praksis. 
Endvidere kan såkaldte ’institutionelle praksisser’ medføre forandringer i barnets 
personlige virksomhed. Forandringerne sker som et samspil mellem interaktion, 
modsætningsforhold, konflikter mellem de voksnes krav til barnet, og barnets motivation 
for at deltage i en aktivitet. Hedegaard & Chaiklin er altså af den opfattelse, at børns 
livssyn formes gennem den institutionelle praksis. Måden, hvorpå de forskellige enheder 
i samfundet fungerer, for eksempel familie, lokalmiljø og skolesystem, er medvirkende til 
at påvirke det enkelte barns udvikling og opvækst. Den institutionelle praksis er 
indbefattet af interaktion mellem flere forskellige parter og fremstår som en overordnet 
helhed. Denne helhed er konstitueret som en tredeling af følgende aspekter: 1) De 
samfundsmæssige aspekter, som afspejler en refleksion i de historisk udviklede 
traditioner og interesser, der er sammenfattet i love og reguleringer; 2) de generelle 
aspekter, som er regler og forskrivelser for de institutionelle aktiviteter; 3) de individuelle 
aspekter, hvor institutionel praksis dannes ud fra delte aktiviteter, traditioner og normer 
mellem personerne i en given institution (Hedegaard & Chaiklin:2004:33ff).  
 
Et centralt synspunkt Hedegaard & Chaiklin fremlægger i denne forbindelse er, at den 
primære og vigtigste institution for et barn er familien. Familien dækker det individuelle 
aspekt i tredelingen af den institutionelle praksis, idet den enkelte familie er omfattet af 
en række uskrevne regelsæt for, hvordan den skal fungere. Disse normer er kulturelt 
betinget og kan derfor også ses i andre familier. Vender man opmærksomheden mod den 
offentlige sfære, kan normer fra de individuelle aspekter i visse tilfælde ses reflekteret i 
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eksempelvis finkulturen og i politiske programmer og ideologier (ibid.). Her kan det 
udledes, at Hedegaard & Chaiklin på én og samme gang trækker på nogle relative og 
universelle aspekter. Den relative synsvinkel kommer til udtryk i kraft af den 
institutionelle praksis, som er den afgørende faktor for barnets udvikling, og som er 
kulturelt, samfundsmæssigt og historisk betinget. Idet den også kan sættes i forbindelse 
med et hvilket som helst barns udvikling, fremtræder imidlertid et normativt og universelt 
betinget synspunkt. Det vil sige, at den institutionelle praksis givetvis går fra kun at være 
relativt situeret til også at være universelt gældende.  
 
6.3.1. Den radikal-lokale læringsform 
I forhold til den radikal-lokale læringsform er Hedegaard & Chaiklin inspireret af 
Vygotskys læringsteori og skel mellem ’hverdagsforståelse og akademisk forståelse’. De 
mener, at barnets evne til at tilegne sig den akademiske begrebsforståelse afhænger af 
dets hverdagsforståelse. Ved tilegnelse af akademisk viden bliver hverdagsforståelsen 
udvidet. Der er altså tale om et dialektisk forhold, idet de to forståelser forudsætter 
hinanden. På baggrund af denne forståelse ligger målet med Hedegaard & Chaiklins 
radikal-lokale læringsform i, at den skal hjælpe børn til at udvikle deres viden om det 
lokale via den mere generelle teoretiske viden - alt i alt en kulturhistorisk og lokal 
læringsform. Dette skal ifølge Hedegaard & Chaiklin motivere børnene til at tilegne sig 
mere viden. Med en kombination af kulturel sensitivitet koblet til disciplinære standarder, 
hvor børn gennem disciplineret undersøgelse kan uddybe emner, som relaterer sig til 
deres eget liv, kan børn bedre acceptere og sætte pris på relationen mellem akademisk 
tilegnelse og deres egne kontekstgivne situationer. (Hedegaard & Chaiklin:2004:12ff). 
 
Udgangspunktet for Hedegaard & Chaiklins teori om den radikal-lokale læringsform 
ligger i et empirisk praktisk forsøg, der gik ud på at implementere den radikal-lokale 
læringsform i en skole i det østlige Harlem i New York med fattige tosprogede elever på 
de yngste klassetrin, hvoraf størstedelen var etnisk puertoricanere. Disse præsenteres som 
tilhørende en gruppe, der generelt har store vanskeligheder ved at begå sig som borgere i 
New York; de begår kriminalitet, har indlæringsvanskeligheder og en stor del er 
analfabeter (Hedegaard & Chaiklin:2004:17ff). Dette eksempel leder Hedegaard & 
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Chaiklin over i en central pointe omkring hele konceptet bag den radikale-lokale 
læringsform, der overordnet indbefatter, at børn generelt vokser op under vidt forskellige 
betingelser. Forskelligheden i opvækstvilkår har en indvirkning på deres måde at udvikle 
sig på og dermed også deres uddannelseseffektivitet og -motivation. Dette stemmer ikke 
nødvendigvis overens med de målsætninger og undervisningskriterier, som et givent 
undervisningsministerium opstiller. Hvad der her anses som selvfølgeligt og vigtigt for 
indlæringen behøver ikke at hænge sammen med, hvad det enkelte barn opfatter som 
værdifuldt. Netop fordi kulturel mangfoldighed også præger nutidens skolemiljø, må der 
tages mere højde for det i undervisningen, så den kan inkludere alle elever (ibid.). 
 
Den radikal-lokale læringsform er dermed et forsøg på at få børnenes eget liv til at gå i 
spænd med det, de lærer i skolen, samt en måde at inkludere den kulturelle 
mangfoldighed i undervisningskonteksten. Hedegaard & Chaiklin vil med deres teori 
påvise, at børns specifikke kultur- og lokalmiljø skal integreres som en del af 
undervisningen, idet børnene på den måde vil opnå optimal udvikling, hvilket forsøget i 
Harlem understøtter (Hedegaard & Chaiklin:2004:121ff, 131ff, 151ff, 163ff). 
Læringsformen indbefatter, at børnenes historiske og kulturelle baggrund undersøges 
gennem analyserende projektarbejde, for eksempel hvor de beskæftiger sig med deres 
familierelationer, boligforhold og ressourcerne i deres lokale kvarter. Ved denne kobling 
af indlæringen og tilegnelsen af viden som et samspil mellem de samfundsmæssige, 
kulturelle og de lokalhistoriske rammer, kunne deres bud på en optimal undervisning og 
udvikling dermed tolkes som overvejende relativt situeret (Hedegaard & 
Chaiklin:2004:17ff, 33ff). 
 
6.4. Opsummering 
Vygotsky og Leontjevs uviklingssyn indikerer en relativ forståelse for barnets udvikling, 
men der forekommer antageligvis hos begge forskere nogle normative og universelle 
tendenser. Fordi samfundet og de historiske betingelser indvirker på ethvert barn, som 
derfor er et samfundsmæssigt produkt, kan Vygotsky og Leontjev på dette niveau siges at 
opstille en universel udviklingsfaktor. Derudover opstiller de hver især med begreberne 
’nærmeste udviklingszone’, ’kriseperioder’, ’motivhierarkier’ samt ’dominerende 
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virksomheder’ nogle normative forudsætninger for, at barnet udvikler en optimal 
selvstændighed og personlighed, som derudover kan antages at have en deterministisk 
form. Antagelsen om selvstændighed som en ønskværdig kvalitet hos børn generelt 
afslører også en universel forståelse.  
Hedegaard & Chaiklins teori forekommer hovedsageligt som relativ, da de fortløbende 
understreger betydningen af børnenes egen placering, der er historisk situeret. Dog har de 
med begrebet ’institutionel praksis’ et strejf af universalisme, da en sådan struktur er 
opbygget af nogle aspekter, der forekommer i hele verden, og som tilskrives en betydning 
i forhold til barnets udvikling.  
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7.0. Karsten Hundeides udviklingsteori 
 
Som en anden repræsentant for en overvejende relativ tilgang til børns udvikling, har 
valgt at inddrage den norske psykolog, Karsten Hundeide, idet han forholder sig eksplicit 
til kulturel mangfoldighed og samtidig har et udviklingspsykologisk fokus, hvilket er 
relevant i forhold til vores problemstilling.  
I det følgende vil vi redegøre for, hvordan Hundeide overordnet forholder sig til kulturel 
mangfoldighed og børns udvikling via en præsentation af specifikke og centrale begreber 
i hans teori, ’de sociokulturelle og historiske rammer’, ’kontraktforhandlinger’ samt 
’fortolkningspositioner’. Endelig vil vi kortfattet gøre rede for Hundeides kulturbegreb, 
da dette har en væsentlig betydning for, hvordan han opfatter børns udvikling.   
 
7.1. De sociokulturelle og historiske rammer 
Hundeide er fra starten eksplicit i sin opfattelse af børns udvikling, og han lader ikke 
læseren betvivle, at han ikke mener, at der kan opstilles universelle teorier for børns 
udvikling. Dette belyses løbende med eksempler på udviklings- og opdragelsessyn via 
undersøgelser fra flere steder i verden, hvilket Hundeide understreger som specifikt 
gældende for disse lokale miljøer, og som derved ikke kan overføres globalt. Foruden 
andre forskeres undersøgelser bygger Hundeide desuden også sine overvejelser på egne 
empiriske undersøgelser og projekter i blandt andet Jakarta og Angola 
(Hundeide:2004:19ff, 39ff). 
 
Barnets udvikling anskues overordnet af Hundeide som ’en rejse i et kulturelt landskab’ 
(Hundeide:2004:10f). Det er et socialt væsen som fra start assimileres ind i en bestemt 
kultur og dermed også bestemte socialiserings- og udviklingsmodeller, der foreskriver, 
hvad børn skal kunne indenfor afgrænsede aldersperioder, og som angiver, hvilken 
retning barnet skal udvikle sig i. Barnet har behov for en vejleder, oftest en 
omsorgsperson4, der kan lede barnet gennem det kulturelle landskab, så det derigennem 
                                                 
4 Hundeide anvender termen ’omsorgsperson’ i stedet for ’mor’ og ’far’, idet han er imod 
kønsstigmatiseringer og traditionelle forældreroller, samt finder ’omsorgsperson’ mere passende i form af, 
at det også inkluderer og anerkender andre menneskers evne til at påvirke og stimulere barnets udvikling - 
eksempelvis pædagoger (Hundeide:2004:17ff). 
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kan tilpasse sig de normer og værdier, der gør sig gældende indenfor de pågældende 
rammer. Barnets sociokulturelle og historiske rammer har altså en altafgørende betydning 
for, dels hvordan barnet udvikler sig, men også hvilke forventninger, der måtte være til 
dets udvikling. Således afviser Hundeide ikke, at der muligvis kan opsættes nogle normer 
for, hvordan børns udvikling bør forløbe indenfor bestemte rammer, men han gør 
samtidigt opmærksom på, at disse normer og mønstre er betinget af barnets 
sociokulturelle rammer og derfor ikke kan udledes til universelle udviklingspsykologiske 
teorier. Dette er et aspekt, der ifølge Hundeide først træder klart frem i studier af børns 
udvikling i et tværkulturelt eller historisk perspektiv, og som oftest bliver overset i 
udviklingspsykologien. Udvikling lader altså til først og fremmest at være relativt situeret 
i forhold til samfundsmæssige og historiske forhold i en given kontekst, og i forlængelse 
af dette efterlyser Hundeide, at der i den traditionelle udviklingspsykologi bliver taget 
mere højde for kulturens rolle i forhold til udviklingsprocessen (Hundeide:2004:17ff). 
 
7.2. Kontraktforhandlinger  
Udviklingsprocessen sker i form af forhandlinger af såkaldte ’metakontrakter’ mellem 
barn og vejleder, hvori kontrakterne er reguleret af gensidige forventninger, engagement 
og fælles erfaringer. Efterhånden som kontrakterne etableres, antager de en mere fast 
karakter, og de vil herefter fungere som indre kontrakter og dermed ’indre vejledere’ for 
barnet, altså en slags forpligtelser og aftaler, barnet har med sig selv. 
Kontraktperspektivet kan således betragtes som illustrering af, at børns egenskaber 
udvikles under de kontekstuelle og kommunikative forhold. De skabes i samhandling og 
interaktion med omsorgspersonerne, og dermed relativiseres de menneskelige egenskaber 
(Hundeide:2004:47ff). 
 
I kraft af Hundeides syn på kultur som afgørende for barnets udvikling er det vigtigt at 
understrege, at de kontrakter, der forhandles mellem barnet og dets omgivelser også er 
kulturspecifikke. Kontrakterne vil nødvendigvis tage udgangspunkt i de sociale ritualer, 
der gør sig gældende indenfor den pågældende kultur; heri vil der nemlig foreligge nogle 
overordnede ’kontraktudkast’ indenfor de sociokulturelle rammer, og disse overtages i 
relationen mellem barnet og dets omsorgspersoner. På denne måde skal de sociale 
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kontrakter ikke tages op til forhandling hver eneste gang der indgås et nyt forhold, og det 
er også i forlængelse af dette, at de sociale normer for opdragelse videreføres. 
Eksempelvis er fysisk afstraffelse en fuldt ud accepteret del af omsorgsrelationen i visse 
kulturer og dermed indbefattet i en given kulturspecifik metakontrakt. Selvom dette kan 
virke chokerende på folk, der har et andet udviklings- og opdragelsessyn, er Hundeides 
pointe, at der derfor bør skelnes mellem ydre opdragelsesformer og det budskab, der 
ligger bag handlingerne, som er kulturelt bestemt af kontrakten. Det er nemlig budskabet, 
samt den måde børnene opfatter handlingen på, der er det psykologisk virksomme – ikke 
selve handlingen. Det er derfor vigtigt at have in mente, at denne mentale proces i høj 
grad er bestemt af kulturelt og historisk givne identitetsprototyper, der er diskursivt 
formede (ibid.). Idet barnet assimileres ind i dets omgivelser og indgår i nogle relationer, 
der er diskursivt betinget, kan Hundeide i kraft af sit kontraktperspektiv også tolkes at 
anlægge en relativistisk anskuelse af udvikling. 
  
7.3. Fortolkningspositioner 
Endnu et aspekt, der gør sig gældende hos Hundeide, er hans syn på mennesker som 
’meningssøgende og fortolkende væsner’. I relation til undersøgelser af børns adfærd 
opfordrer Hundeide hermed til at tage udgangspunkt i barnets egen fortolkningsposition, 
for herudfra at forstå dets handlinger og ytringer som svar på, hvordan det opfatter 
situationen. De diskursive praksisser, der har indflydelse på barnets adfærd, udspiller sig 
indenfor sociokulturelle og historiske rammer, og for at begribe menneskelig eksistens og 
psykologi, må der altså tages udgangspunkt i, hvordan diskursive praksisser individueres 
og fortolkes. 
 
De dialoger vi har med andre, som danner grundlaget for udvikling, skabes indenfor 
rammen af de førnævnte kulturelle prototyper - et begreb, der er meget lig diskurser, som 
tages for givet, og som sætter dagsordenen for, hvad der findes værdifuldt og naturligt, og 
hvordan man følgende opfører og positionerer sig ud fra dette. Det er også indenfor disse 
normative rammer, at børn opdrages, hvilket medfører, at én form for opdragelse ofte 
opfattes som selvfølgelig. Rettes blikket mod andre kulturer skabes der opmærksomhed 
omkring, at mennesket fungerer ud fra regelsættende diskurser, der ikke er ensrettet 
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verden over. Her kan Hundeides tilgang på én og samme tid tolkes som relativ og 
relativistisk, idet både barnets sociale relationer til andre individer som er diskursivt 
betingede, samt de samfundsmæssige og historiske rammer, tillægges en betydning i 
forhold til den fortolkningsposition, barnet indtager (Hundeide:2004:135ff). 
 
I forståelsen af børns udvikling skelner Hundeide overordnet mellem en normativt 
evaluerende tilgang og en fortolkende tilgang. I den normativt evaluerende tilgang vil en 
forsker forholde sig til barnets udvikling med udgangspunkt i egne normer og forståelser 
af, hvorledes et barn ’bør’ udvikle sig. Forskeren i en fortolkende tilgang vil derimod se 
barnet i forhold til dets livsverden og sociokulturelle rammer. Et barns kapacitet eller 
potentielle evner kan ikke vurderes, medmindre det sker indenfor et område, som barnet 
er aktivt engageret i, og som anses for centralt og væsentligt i dets erfaringsverden 
(Hundeide:2004:163ff). Hundeide selv bekender sig til en fortolkende tilgang. I hans 
opfattelse formes barnets udvikling af de førnævnte kulturelt betingede kontrakter, 
hvorfor en fortolkende tilgang til udviklingsspørgsmål er nødvendig, således at forskeren 
ikke ’fejlbedømmer’ kontrakter, der ikke stemmer overens med egne normer 
(Hundeide:2004:139). Bruges en normativt evaluerende tilgang til barnet er der risiko for, 
at indflydelsesrige faktorer indenfor barnets sociokulturelle rammer ikke tages i 
betragtning, og at forskeren derfor giver en etnocentrisk vurdering af barnets 
kompetencer (Hundeide:2004:163ff). 
 
Forskeren skal altså gå til barnet som en ’interesseret fremmed’ og forstå det ud fra dets 
egne præmisser. Den fortolkende tilgang er baseret på ideen om, at et svar ikke kommer 
ud af ingenting, men altid giver mening i forhold til en bestemt tolkning af spørgsmålet. 
Det er således umuligt at beskrive mentale processer uafhængigt af den sociale, 
situationsbetingede og kommunikative kontekst. Kort sagt fortæller den normativt 
evaluerende tilgang hvordan handlinger placerer sig i forhold til fremherskende 
normer/værdier i samfundet – hvilket vil sige hvor barnet står i forhold til andre. Den 
fortolkende tilgang forsøger at forklare, hvorfor barnet står som det gør i forhold til 
andre, hvilket ifølge Hundeide utvivlsomt er vigtigt, når der netop sættes fokus på barnets 
udvikling og kompetencer (Hundeide:2004:195ff). Denne fortolkende tilgang synes dog 
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at rumme træk fra flere forskellige videnskabsteoretiske retninger, hvilket kommer til 
udtryk på forskellige niveauer. I forhold til, at det er barnets egen forståelse af verden, 
dets egne præmisser, samt fokuset på indholdets dele, helheder og processer i 
kontekstuelle forhold, fremstår Hundeides fortolkende tilgang først og fremmest 
fænomenologisk og hermeneutisk præget (Kvale:1994:ff). Derudover afspejler 
Hundeides fokus på barnets sociokulturelle rammer et relativt aspekt, idet barnets 
udvikling afhænger af, hvordan dets samfundsmæssige og historiske betingelser ser ud. 
Endvidere synes Hundeides fortolkende tilgang at være relativistisk og 
socialkonstruktionistisk præget i form af, at der fokuseres på barnets narrative 
betydningsdannelser af sig selv som individ, samt dets relationer til og forståelser af 
andre i kraft af dets kommunikative kontekst. 
 
7.4. Kulturbegrebet i Hundeides optik 
I kraft af Hundeides fokus på kultur er det naturligt for ham at beskæftige sig med det 
multietniske samfund, dets konsekvenser for og indvirkning på barnets udvikling. På 
baggrund af empiriske undersøgelser foretaget af blandt andet Cidem Kagiticibaci, 
LeVine & White, skelner Hundeide i sit kultursyn mellem en traditionel og en moderne 
livsform (Hundeide:2004:99). Den traditionelle livsform er orienteret mod kollektivitet, 
relationer og respekt. I miljøer karakteriseret ved en sådan livsform integreres mennesket 
fra fødslen ind i en gruppe, der vil have en beskyttende funktion for individet livet 
igennem. Børn, der lever under en sådan livsform, udvikler et ’relationelt selv’, og her 
har loyalitet, deltagelse og støtte til familiefællesskabets ære større betydning end 
behovet for at markere sig individuelt. Den moderne livsform betegner derimod de 
miljøer, hvor individualisme selvhævdelse og konkurrence dominerer. Heri er 
menneskets relationer ’løse’, og det koncentrerer sig primært om at tage vare på sig selv 
og ens nærmeste familie (Hundeide:2004:85ff).  
 
De karakteristika, som knytter sig til henholdsvis den traditionelle og den moderne 
livsform, vil præge mennesket i dets sociale adfærd, samt i den opdragelsesform, der 
præger barnets opvækst i de forskellige miljøer. Hundeide anvender adskillige eksempler 
og modeller til at redegøre for de to livssyn, hvis formål synes at være at eksplicitere 
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forskellene på børneopdragelse og syn på børns udvikling i henholdsvis traditionelle og 
moderne samfundsstrukturer. Han mener, at kimen til mange konflikter i multikulturelle 
samfund netop opstår i mødet mellem det kollektivistiske og det individualistiske 
grundsyn og i hvordan disse forsøges integreret i hinanden. Eksempelvis udløses 
konkrete konflikter ofte af ’indvandrerbørn’, der forsøger at imødekomme forskellene på 
de normsæt, der gør sig gældende i henholdsvis familiens skød og udenfor hjemmets fire 
vægge. En naturlig konsekvens heraf er den splittelse, børnene føler mellem de to 
livsformer og dertilhørende normer (ibid.). Igen lader det til, at Hundeide har en relativ 
forståelse i forhold til kulturbegrebet, idet samfundsstrukturer og historiske aspekter 
spiller ind på hans opfattelse af, hvad de to livssyn betinges af. Derudover synes hans 
kulturforståelse at lægge sig op ad det beskrivende, statiske kulturbegreb, idet barnet 
fødes ind i en bestemt kultur, hvor der eksisterer nogle specifikke karakteristika og 
normer, der gør sig gældende, og som deles og overleveres af en afgrænset gruppe 
mennesker.  
 
7.5. Opsummering 
Hundeides tilgang til kulturel mangfoldighed i børns udvikling er præget af flere 
aspekter, og hans teori er bredt sammensat. Selvom Hundeide er universel idet at han 
tager udgangspunkt i, at alle børn er meningsfortolkende væsener, lader det til at han 
overvejende anlægger et relativt og relativistisk analytisk perspektiv. Dette kommer 
undervejs til udtryk på forskellige niveauer. Sammenfattet ses det i sammenkoblingen af 
de sociokulturelle rammer, kontraktperspektivet samt fortolkningspositionerne som de 
centrale faktorer, der påvirker og har indflydelse på barnets udvikling, og som alle er 
kulturelt betinget. Ydermere kan det udledes, at Hundeide i sin udlægning af det 
fortolkende aspekt har udvidet dette med en relativ og relativistisk dimension, hvor det 
normalt blot er udtryk for en fænomenologisk og hermeneutisk tilgangsvinkel. Denne 
udvidelse af fortolkningsaspektet ses i og med, at Hundeide blandt andet er inspireret af 
både den kulturhistoriske skole, diskursanalysen og socialkonstruktionismen. Endelig 
fremstår Hundeides tilgang til kulturbegrebet som relativ, idet hans udlægning af de 
kollektivistiske og individualistiske livsformer er historisk situeret i forskellige 
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samfundsstrukturer. I forlængelse af dette kan det også antages, at Hundeide indskriver 
sig i det beskrivende kulturbegreb.  
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8.0. Hvordan forholder de udviklingspsykologiske forskere sig til kulturel 
mangfoldighed? 
 
I det foregående har vi redegjort for henholdsvis Poulsens, den kulturhistoriske skoles og 
Hundeides udviklingspsykologiske teorier. Omdrejningspunktet har været at vise, 
hvordan de teoretiske perspektiver rummer universelle, relative og relativistiske aspekter 
i forhold til forståelsen af børns udvikling. Denne redegørelse vil i det følgende fungere 
som platform i en diskussion af, hvordan de tre aspekter i teorierne leder frem til 
forskellige måder at forholde sig til den kulturelle mangfoldighed, der præger danske 
daginstitutioner. Diskussionen vil være bygget op omkring en sammenligning af 
henholdsvis de universelle, de relative og de relativistiske aspekter af de tre teoretiske 
tilgange.  
 
8.1. Forskelle mellem de universelle aspekter i de teoretiske perspektiver, set i 
forhold til kulturel mangfoldighed 
Som pointeret i afsnit 5, rummer Poulsens udviklingspsykologiske teori en række 
universelle aspekter, blandt andet i forbindelse med hans beskrivelse af børns udvikling 
som værende faseinddelt og med hans begreber ’risikofaktorer’ og ’beskyttelsesfaktorer’.  
Her giver han nemlig udtryk for, at børns udvikling følger en helt bestemt 
udviklingslogik, som gør sig gældende hos alle børn uanset deres kulturelle og sociale 
kontekster. På den måde fremstiller Poulsen sin teori som en forståelsesramme, der vil 
være givtig for en forståelse af børns udvikling i enhver kulturel kontekst. 
 
Det er imidlertid ikke kun Poulsen, der opstiller en struktur for børns udvikling. Et 
lignende forsøg på at skabe en altfavnende udviklingslogik for barnets udvikling finder vi 
hos Vygotsky og Leontjev med begreberne ’kritiske perioder’ og ’den dominerende 
virksomhed’. Her er strukturen for børnenes udvikling dog mere kontekstuel end hos 
Poulsen. Forskellen består i, at Vygotsky og Leontjev beskriver, hvordan barnet forholder 
sig til sine omgivelser, mens Poulsens udviklingsstruktur i højere grad tager 
udgangspunkt i nogle grundlæggende specifikke opgaver i forhold til en hensigtsmæssig 
udvikling af barnet. 
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Den teoretiske grundantagelse blandt forskere i den kulturhistoriske skole er, at barnet 
per definition er et virksomt væsen. Ligeledes antager Hundeide, at barnet som 
udgangspunkt er et meningssøgende og fortolkende væsen. Disse grundantagelser anses 
af henholdsvis den kulturhistoriske skole og Hundeide for at være udgangspunkt for 
enhver forståelse af børns udvikling. Ifølge teoriernes ophavsmænd, henviser disse 
grundantagelser til almenmenneskelige træk, der gør sig gældende hos alle verdens børn, 
og teorierne kan dermed siges hver især at rumme et universelt aspekt. 
 
Dog er pointen i begge de ovennævnte teoretiske perspektiver på børns udvikling, at børn 
udvikler sig forskelligt gennem henholdsvis deres virksomhed og deres søgen efter 
mening. Der er således ikke tale om, at der opstilles universelle strukturer for, hvordan 
henholdsvis virksomheden og børnenes meningssøgen udfoldes. De universelle 
grundantagelser er derfor heller ikke ensbetydende med, at alle børn udvikler sig på 
samme måde uanset deres kulturelle baggrund. Drivkraften bag udviklingen udspringer 
blot af samme almenmenneskelige egenskab. Derfor placerer den kulturhistoriske skole 
og Hundeide sig ikke på samme måde indenfor et universelt udviklingssyn, fordi de i 
langt højere grad medtænker det kontekstuelle. Så selvom begge bygger på universelle 
antagelser om børn, lægger de nemlig alligevel op til, at børns kulturelle kontekster har 
en væsentlig betydning for deres udvikling, og derfor er det altid nødvendigt at forstå 
børnenes udvikling i forhold til disse kulturelle kontekster. Dette gør sig derimod ikke 
gældende hos Poulsen. Forskellen på de universelle aspekter i de tre teoretiske 
perspektiver kan illustreres ved hjælp af den kulturelle mangfoldighed, der antages at 
præge danske daginstitutioner. De universelle aspekter i Poulsens forståelse lægger op til, 
at den kulturelle mangfoldighed i daginstitutionen ikke medfører forskellighed i børnenes 
udvikling. I modsætning hertil vil de universelle aspekter af den kulturhistoriske skole og 
Hundeides udviklingsteori snarere betyde, at en kulturelt mangfoldig daginstitution vil 
være præget af mangfoldighed i børnenes udvikling.   
 
8.2. Universelle udviklingsmål hos Poulsen, Vygotsky og Leontjev 
Når det gælder målet for børns udvikling, er der dog flere ligheder end forskelle mellem 
Poulsens, Vygotskys og Leontjevs universelle forståelser af børns udvikling. Indenfor 
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disse perspektiver fremstilles der nemlig et entydigt mål for barnets udvikling. Dette mål 
er, at barnet udvikler sig fra at være afhængig af et fællesskab til at være et selvstændigt 
individ. I denne forbindelse adskiller Hundeide sig imidlertid fra de tre ovennævnte 
forskere. Han påpeger, at der indenfor visse kulturelle og samfundsmæssige kontekster 
hersker et kollektivistisk livssyn, som står i modsætning til det individualistiske livssyn, 
som er fremherskende i den vestlige, kapitalistiske del af verden5. Som betegnelserne 
angiver, lægger det individualistiske livssyn op til, at barnet skal udvikle individuelle 
evner og selvstændighed, mens det kollektivistiske livssyn i højere grad lægger op til, at 
barnet skal udvikle social ansvarlighed og samhørighed med familien. Hundeide vil 
således mene, at målene for en ’god udvikling’ afhænger af, hvilke færdigheder der 
efterspørges indenfor en bestemt kontekst. De er med andre ord afhængige af de værdier, 
der gør sig gældende i et samfund.  
 
Dette vil Hedegaard & Chaiklin være enige i, idet de ligeledes pointerer, at de 
færdigheder et barns udvikling er rettet mod, afhænger af hvilke færdigheder barnet 
behøver for at kunne begå sig i dets lokalmiljø. Værdien ’selvstændighed’ kan dermed 
ses som en værdi, der knytter sig til vestlige samfund, hvor de færdigheder der 
efterspørges på arbejdsmarkedet netop er selvstændighed, individualitet og fleksibilitet. 
På den baggrund bliver det nærliggende at sætte spørgsmålstegn ved, om udviklingen af 
selvstændighed nødvendigvis er et mål, som gør sig gældende indenfor kulturelle og 
samfundsmæssige kontekster, der ikke vestligt orienterede. Med Poulsen, Vygotskys og 
Leontjevs universelle forståelse af målet for børns udvikling, åbner de altså ikke op for 
den mangfoldighed af udviklingsmål, der ifølge Hundeide kan tænkes at være på tværs af 
forskellige kulturer. Dermed vil de heller ikke kunne bidrage til en forståelse af, hvordan 
en sådan mangfoldighed af udviklingsmål kan tænkes at præge en kulturelt mangfoldig 
daginstitution. Tager man fat i Jesper Thermansens beretning i Berlingske Tidende om 
konflikten mellem den somaliske mor som giver sit barn mælk med om morgenen, og 
                                                 
5Hundeide påpeger, at de to livssyn skal forstås som idealtyper. Der er altså ikke tale om, at alle mennesker 
i den vestlige verden er udelukkende individualistiske, mens mennesker fra den ikke-vestlige verden er 
udelukkende kollektivistiske i deres livssyn. I praksis er skellet mellem disse to livssyn langt mere 
komplekst. Meningen med dem er således ikke at give et billede af praksis, men derimod at de skal fungere 
som analyseredskaber, der kan give en forståelse af baggrunden for de forskellige opfattelser af børns 
udvikling (Hundeide:2004:91). 
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pædagogerne som ikke giver mælken til barnet, træder forskellen tydeligt frem. Er 
udviklingen af selvstændighed det endegyldige mål for alverdens børn, ja, så er 
pædagogerne i deres gode ret til at ignorere den somaliske mors ønske om, at barnet får 
den medbragte mælk. I dette perspektiv er det korrekt at lade barnet selv sige til og fra, 
som en del af en sund udvikling, hvis overordnede mål er et selvstændigt og viljestærkt 
individ. Konflikten bliver dog mere nuanceret, hvis man tager Hundeides fortolkende 
briller på. Her bliver der ikke tale om en hensigtsmæssig udvikling for barnet, hvor 
alternativet til et hensigtsmæssigt udviklet barn er et fejludviklet barn. I stedet ser vi to 
forskellige måder at anskue barnets udvikling, begge funderet i kulturelle værdier, som 
begge har gyldighed indenfor en given kontekst. Hundeides perspektiv viser sig altså 
mere rummelig i forhold til kulturel mangfoldighed. 
Med denne bemærkning vil vi nu vende blikket mod de relative aspekter, som vi har 
fundet frem til i de tre udviklingspsykologiske perspektiver. 
 
8.3. Relative aspekter i de tre udviklingspsykologiske perspektiver 
I forbindelse med sin tilknytningsteori og den dertil hørende fremmedsituationstest åbner 
Poulsen op for den mulighed, at børns fordeling i de forskellige tryghedskategorier kan 
være præget af deres kulturelle kontekster. Dermed lægger Poulsen op til, at børns 
tilknytningsmønstre skal forstås relativt. Han påpeger dog, at denne relativitet 
forekommer indenfor den forståelse af tilknytning, der beskrives i hans teori. Den 
betydning der tillægges tilknytningsbegrebet er altså ikke i sig selv relativ. Der er blot 
tale om en variation af, hvilken tryghedskategori der er dominerende i den pågældende 
kultur. Relativiteten forekommer således kun indenfor en bestemt teoretisk ramme, som 
er universelt gældende.  
 
Dette vil Hundeide sandsynligvis stille sig yderst kritisk overfor. Han understreger, at 
eksempelvis omsorgsbegrebet, der jo relaterer sig til tilknytningsbegrebet i Poulsens 
teori, tillægges forskellige betydninger, alt afhængig af hvilken sociokulturel ramme man 
befinder sig i. Omsorgsbegrebet er altså kulturelt specifikt og kan derfor ikke anvendes i 
andre sociokulturelle kontekster. Ifølge Poulsen vil der givetvis kunne ses en kulturel 
variation i, hvordan børnene fordeler sig i de fire tryghedskategorier fra 
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fremmedsituationstesten. I stedet vil Hundeide foreslå, at der indenfor en given 
daginstitution vil være en mangfoldighed af betydninger, som tillægges omsorgs- eller 
tilknytningsbegrebet. Dermed kommer Poulsens relative forståelse af tilknytningsteorien, 
som nævnt, til at forekomme universel.  
 
Et yderligere relativistisk aspekt af Poulsens teori er fastholdelsen af, at børns udvikling 
aldrig kan ses som afskåret fra det menneskelige fællesskab. Børns udvikling sker 
derimod gennem dette fællesskab. På den måde pointerer han, at børns udvikling altid 
foregår i samspil med deres omgivelser. Eksempelvis har forældrenes omsorg for deres 
barn betydning for, hvorvidt barnet udvikler selvstændighed. I Poulsens teori er 
omgivelserne således med til at fremme eller hæmme barnets udvikling. Barnets 
omgivelser bliver altså afgørende for, om barnet udvikles i overensstemmelse med nogle 
på forhånd givne normer for, hvad der kan siges at være god og dårlig udvikling. Denne 
måde at forstå barnets udvikling på adskiller sig imidlertid væsentligt fra de øvrige 
teoretiske perspektiver. Ifølge forskerne fra den kulturhistoriske skole er der nemlig ikke 
tale om, at omgivelserne begrænser eller hæmmer barnets udvikling. Derimod foregår 
alle børns udvikling i kraft af deres aktivitet, som altid er rettet mod omgivelserne. Det er 
således gennem omgivelserne, at udviklingen får sin retning. Denne retning er imidlertid 
ikke normativ, som det er tilfældet i Poulsens forståelse. Der er derimod tale om, at børn 
udvikler sig i forhold til deres omgivelser, forstået på den måde, at de udvikler de 
kompetencer og færdigheder, som er nødvendige for at begå sig i de omgivelser, de 
møder på et givent stadie af deres udvikling. På den måde får omgivelserne ikke normativ 
betydning i den kulturhistoriske skole. 
  
Hundeide tilbyder en tredje forståelse af omgivelsernes betydning for børns udvikling. 
Ifølge ham udgøres børnenes omgivelser af sociokulturelle rammer, der rummer nogle 
diskursivt bestemte metakontrakter. I metakontrakterne tilbydes fortolkningspositioner 
indenfor hvilke barnet kan positioneres og positionere sig i. Som nævnt er det netop 
gennem disse fortolkningspositioner, barnet udvikles. Betydningerne som tillægges 
barnet gennem disse fortolkningspositioner giver barnets udvikling retning. Denne 
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retning skal ikke forstås normativt som værende enten gavnlig eller skadende, men 
derimod som én mulig udviklingsretning blandt mange.  
 
Selvom alle tre udviklingspsykologiske teorier giver udtryk for, at børns udvikling 
foregår i samspil med deres omgivelser, er der væsentlig forskel på, hvor stor en 
betydning det tillægges. Mens dette aspekt får en universel og normativ betydning i 
Poulsens teori, tillægges det en langt mere relativ betydning i såvel den kulturhistorisk- 
som hos Hundeide. I disse perspektiver åbnes der nemlig op for, at der findes forskellige 
udviklingsmuligheder, både indenfor en given kontekst, men primært på tværs af 
forskellige kontekster. Med andre ord rummer forskellige omgivelser forskellige 
udviklingsmuligheder, som ikke begrænses til at være enten gavnlige eller skadelige for 
barnet.  
 
Med afsæt heri tillægges den kulturelle mangfoldighed, som er omdrejningspunktet for 
dette projekt, ligeledes forskellige betydninger i de tre perspektiver. Poulsens tilgang 
indebærer, at nogle kulturelle kontekster vil kunne siges at rumme bedre 
udviklingsmuligheder end andre. Den kulturhistoriske skole og Hundeides optik 
medfører, at forskellige kulturelle kontekster er ensbetydende med forskellige 
udviklingsmuligheder og udviklingsforståelser. En daginstitution præget af kulturel 
mangfoldighed vil derfor, med afsæt i sidstnævnte forståelser, betyde, at børnene i 
daginstitutionen repræsenterer en mangfoldighed af udviklingsmuligheder og 
udviklingsforståelser. I modsætning hertil vil Poulsen ikke mene, at børnene i en kulturelt 
mangfoldig daginstitution nødvendigvis vil udvikle sig forskelligt i forhold til hinanden.  
 
8.4. Relativistiske aspekter af de tre udviklingspsykologiske perspektiver 
Som det fremgår af afsnit 6 og 7, er det kun Leontjevs og Hundeides tilgange til børns 
udvikling, der rummer relativistiske aspekter. Leontjevs begreb ’personlig mening’ 
tillægger barnets udvikling et individuelt præg. Udviklingen er således ikke udelukkende 
bestemt af barnets samfundsmæssige og kulturelle omgivelser, men også af de subjektive 
oplevelser og erfaringer, der giver barnet en personlig forståelse af sine omgivelser. 
Ifølge Leontjev præger denne forståelse barnets virksomhed og giver dets udvikling 
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personlig karakter. En parallel til denne forståelse finder vi i Hundeides 
’fortolkningspositioner’, som udspringer af de diskursive metakontrakter. Barnets 
udvikling påvirkes af den individuelle fortolkning af barnet, herunder barnets egen 
fortolkning af sig selv. Også her bliver udviklingsforståelsen altså knyttet til det enkelte 
individ. Barnet har således en subjektiv mening, eller det er et fortolkende væsen, og det 
er dermed ikke fuldstændig underlagt de samfundsmæssige ritualer.  
 
Dog går Leontjev og Hundeide ikke videre ad den relativistiske vej og gør det muligt for 
barnet at udvikle sig til hvad som helst. De når aldrig den konklusion, at der ingen 
struktur er for barnet, hvilket er et grundlæggende træk ved en radikal relativistisk 
forståelse af udvikling. Leontjev påpeger, at selvom den subjektive mening er individuel, 
så afhænger den stadig af barnets livsbetingelser og livsforløb, og Hundeide mener, at 
fortolkningspositionerne udspringer af de sociokulturelle rammer, som hersker i et 
samfund. Barnets udvikling knytter altså stadig an til henholdsvis barnets livsbetingelser 
og de sociokulturelle rammer. På den baggrund kan det siges, at de relativistiske træk hos 
både Leontjev og Hundeide tenderer det relative. Ikke desto mindre betyder det, at de 
begge åbner op for den antagelse, at der ikke kun hersker mangfoldighed på kulturelt 
plan, men også på individplan. Når det antages, at daginstitutioner er præget af kulturel 
mangfoldighed, lægger disse perspektiver altså op til, at der ikke kun ses på den 
kulturelle mangfoldighed, men derimod også på mangfoldigheden de enkelte børn 
imellem. Dermed bliver det relevant at rette sin opmærksomhed mod det enkelte barn og 
dettes personlige mening eller fortolkningsposition, og ikke kun mod barnets kontekst. 
Dog mener vi, at dette dementeres i de to tilgange, idet både den subjektive mening og 
fortolkningspositionerne knytter sig til barnets kontekst. Derfor rettes opmærksomheden i 
sidste ende alligevel mod konteksten frem for mod individet.  
 
8.5. Et forsøg på at placere de tre teoretiske tilgange i forhold til hinanden 
Som vist i det foregående rummer de tre teoretiske tilgange til børns udvikling ikke en 
entydig forståelse af kultur og kulturel mangfoldighed, idet de alle rummer både 
universelle og relative aspekter, og nogle rummer endda også relativistiske aspekter. 
Dette kan anses for at være problematisk. Universalismen, relativiteten og relativismen 
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henviser til modstridende perspektiver på kulturel mangfoldighed, hvilket betyder, at 
samme forståelse af børns udvikling både lægger op til, at kulturelle kontekster på en og 
samme gang har og ikke har betydning for børns udvikling. For Poulsen, Vygotskys og 
Leontjevs vedkommende kan dette misforhold måske forklares med, at de ikke eksplicit 
forholder sig til kulturel mangfoldighed. Det er således ikke et centralt tema i deres 
teorier, og der kan derfor lettere snige sig modstridende kultursyn ind undervejs.  
 
Dette kan imidlertid ikke være tilfældet for Hedegaard, Chaiklin og Hundeide. I deres 
tilgange til børns udvikling er den kulturelle mangfoldighed et væsentligt 
omdrejningspunkt for teoridannelsen. En mulig forklaring på de modstridende kultursyn 
der optræder i disse teorier, kan i stedet være at det at forholde sig til kultur og kulturel 
mangfoldighed er en kompleks opgave. Der findes ingen entydig definition på 
kulturbegrebet, hvilket kan gøre kulturbegrebet vanskeligt at forholde sig til. 
Kompleksiteten forøges yderligere af, at de udviklingspsykologiske forskere på den ene 
side ønsker at udarbejde teorier, som kan skabe en forståelse af børns udvikling, og på 
den anden side ønsker at understrege kulturelle konteksters betydning for denne 
udvikling. Dette er imidlertid ikke så lige til, hvis man kun har sit eget kulturelle ståsted 
at tage udgangspunkt i. På den måde kan de udviklingspsykologiske teorier let komme til 
at rumme både universelle, relative og relativistiske træk.  
 
Trods kompleksiteten i de udviklingspsykologiske forskeres måder at forholde sig til 
kulturel mangfoldighed på mener vi dog, at det gennem nærværende diskussion bliver 
muligt at placere forskerne i forhold til hinanden. Som nævnt er Poulsen, trods visse 
relative træk, mere universel i sin forståelse af børns udvikling end de øvrige teoretikere, 
hvorfor kulturel mangfoldighed og kulturelle forskelle med hans teori kan siges at have 
begrænset betydning for børns udvikling. I modsætning hertil kan de kulturhistoriske 
forskere og Hundeide, trods visse universelle og relativistiske træk, siges at være 
overvejende relative i deres tilgang til børns udvikling. Med afsæt heri vil vi nu diskutere, 
hvilke forståelser af børn med anden etnisk baggrund end dansk i danske daginstitutioner, 
der udspringer af de måder, hvorpå de udviklingspsykologiske forskere forholder sig til 
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kulturel mangfoldighed. I den forbindelse vil vi desuden reflektere over, hvilke praktiske 
implikationer disse forståelser kan indebære.  
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9.0. Hvorledes kan udviklingspsykologiske forskere bidrage til eller begrænse 
forståelser af børn med anden etnisk baggrund end dansk i danske 
daginstitutioner? 
 
I denne del af diskussionen vil vi fokusere på de universelle og relative perspektiver, for 
som nævnt kan ingen af de udvalgte forskere tilskrives rendyrkede relativistiske aspekter. 
I den forbindelse vil vi overordnet diskutere, hvilke positioner der udspringer af de tre 
udviklingspsykologiske tilgange til børns udvikling, samt sætte dette i forhold til børn 
med anden etnisk baggrund end dansk i danske daginstitutioner. Vi vil ligeledes 
reflektere over, hvilke praktiske implikationer der muligvis følger som konsekvens af 
disse positioneringer, ved at inddrage eksempler fra den interkulturelle psykologi. På den 
baggrund vil vi forsøge at åbne op for nye forståelser af kulturel mangfoldighed og børn 
med anden etnisk baggrund end dansk i udviklingspsykologien i håb om, at det måske 
kan være med til at nuancere nogle af de konflikter, der udspiller sig i de danske 
daginstitutioner. Dette vil vi gøre ved, at problematisere hvordan pædagoger og forældre 
med anden etnisk baggrund end dansk kan siges at blive positioneret som hinandens 
kulturelle modsætninger.  
 
 
9.1. En universelt konstrueret forståelse af børn med anden etnisk baggrund end 
dansk 
Som vi har klargjort i første del af diskussionen, mener vi, at Poulsen har en overvejende 
universel tilgang til børns udvikling. Han opstiller nogle helt bestemte udviklingsnormer, 
som gør sig gældende uanset barnets kulturelle baggrund. I en sådan optik vil man 
forsøge at forstå alle børns udvikling ud fra samme kriterier – barnets 
tilknytningsmønster, overensstemmelsen mellem barnets udvikling og de udviklingsfaser, 
som Poulsen opstiller, risiko- og beskyttelsesfaktorerne i barnets omgivelser, samt 
barnets selvstændighedsudvikling. Hvis et barns udvikling ikke sker i overensstemmelse 
med disse kriterier, må det altså betyde, at barnets udviklingsforløb positioneres som 
’anormalt’ eller måske ligefrem ’forfejlet’. Med afsæt i Poulsens teori vil et barn altså 
enten anses for at være normalt udviklet eller fejludviklet. 
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I afsnit 1 viste vi eksempler på, hvordan pædagoger og forældre med anden etnisk 
baggrund end dansk ofte har forskellige konstruerede opfattelser af, hvad der 
karakteriserer normal og forfejlet udvikling hos et barn. Med afsæt i disse eksempler fra 
praksis, som altså afspejler to moddiskurser, ser det ud til, at Poulsens universelle 
udviklingssyn kommer til kort. Der kan derfor opstå en række praktiske implikationer, 
hvis der anlægges en universel tilgang til børns udvikling i forståelsen af børn med anden 
etnisk baggrund end dansk. Det vil vi argumentere for i det følgende. 
 
9.1.1. Praktiske implikationer ved en universelt konstrueret forståelse af børns 
udvikling 
Sociologen Marianne Skytte behandler nogle af de konsekvenser, der kan opstå, hvis alle 
børns udvikling uanset kulturel baggrund vurderes efter samme kriterier. Det sker i 
forbindelse med en analyse af socialarbejderes vurderinger af omsorgssituationen for 
børn med anden etnisk baggrund end dansk. En lang række skandinaviske undersøgelser 
viser, at børn af forældre med anden etnisk baggrund end dansk tvangsfjernes hyppigere 
end børn af etnisk danske forældre (Skytte:1997:142ff). Skytte mener, at denne tendens 
blandt andet skyldes, at socialarbejdere vurderer et barns omsorgssituation ud fra samme 
kriterier uanset barnets kulturelle baggrund. Hun mener, at en sådan vurdering er 
uhensigtsmæssig, idet opdragelsesnormer og opfattelserne af børns udvikling er 
normative, bestemte af den givne kontekst. Derfor kan en universel positionering af børn 
med anden etnisk baggrund end dansk føre til, at disse børn og deres forældres 
opdragelsesform stigmatiseres (ibid.). På den baggrund når Skytte frem til, at 
socialarbejdere er nødt til at anlægge et såkaldt ’helhedssyn’ i deres vurdering af børns 
udvikling, i stedet for blot at tage udgangspunkt i etnocentriske forståelser af børns 
udvikling og omsorgssituationer (ibid.). Helhedssynet indebærer blandt andet, at 
socialarbejdere sætter sig ind i den enkelte families kulturelle baggrund for at få en bedre 
forståelse af, hvilke opdragelsesnormer der hersker i familien. Derved kan 
socialarbejderen eksempelvis få forståelse for, at en far med anden etnisk baggrund end 
dansk, på trods af at han er streng og kun i begrænset omfang indgår i dialog med sine 
børn, godt kan have omsorgskompetence og elske sine børn (ibid.).  
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Helhedssynet kan således, ifølge Skytte, bidrage til en nuanceret forståelse af disse børns 
udvikling, fordi det giver socialarbejderen mulighed for at vurdere barnets 
omsorgskompetencer ud fra den opfattelse af omsorg, der hersker i barnets familie 
(ibid.)6. Med afsæt i Skyttes pointer ser det ud til, at Poulsens overvejende universelle 
forståelse af børns udvikling rummer den mulige konsekvens, at børn og forældre med 
anden etnisk baggrund end dansk stigmatiseres i det danske samfund. 
 
9.1.2. Praktiske implikationer ved en universelt konstrueret forståelse af børns 
udvikling i den enkelte daginstitution 
Det er imidlertid ikke kun i forbindelse med vurderinger af børn med anden etnisk 
baggrund end dansk, at disse børn og deres familier risikerer at blive stigmatiseret. Også 
barnet og dets families deltagelse i livet i daginstitutionen kan være problematisk, hvis 
der tages udgangspunkt i Poulsens idé om, at børns udvikling er universel. På den måde 
kan et barn med anden etnisk baggrund end dansk kun blive en del af en dansk 
daginstitution, hvis det udvikler og opfører sig i overensstemmelse med de allerede 
etablerede diskursive normer, der hersker i den pågældende institution. Med andre ord 
lægger den universelle konstruktion af børns udvikling op til det, Ivy Schousboe kalder 
for en assimilerende integration af børn og forældre med anden etnisk baggrund end 
dansk i danske daginstitutioner. Ifølge Schousboe henviser den assimilerende 
integrationsform nemlig til, at majoritetskategorien, her repræsenteret af pædagogerne, 
definerer normerne for ’korrekt’ opførsel eller udvikling. På den anden side skal 
integrationspersonerne tilpasse sig disse diskursive normer for at blive integreret i det 
givne fællesskab, det vil sige daginstitutionen. Integrationen af børn med anden etnisk 
baggrund end dansk er altså ensbetydende med at overvinde disse børns påståede 
’særpræg’, så de bliver ’ligesom’ de etnisk danske børn (Schousboe:1989:20f). Den 
assimilerende integrationsform vil endvidere have betydning for pædagogernes opfattelse 
af de konflikter der opstår, når forældre der repræsenterer anden etnisk baggrund end 
                                                 
6 Helhedssynet indebærer desuden, at socialarbejderen er opmærksom på den enkelte families sociale og 
materielle betingelser, såsom de betingelser, der følger med det at være etnisk minoritet. I den forbindelse 
nævner Skytte racisme og identitetsforvirring som væsentlige aspekter af de sociale betingelser, etniske 
minoriteter er en del af (Skytte:1997:142ff). 
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dansk eksempelvis stiller sig uforstående overfor årsagen til, at pædagoger i en dansk 
daginstitution ikke giver 1½årige børn de sutteflasker med mælk, som forældrene har 
afleveret til dem. Med afsæt i et universelt syn på børns udvikling, og dermed også en 
assimilerende integrationsform, vil pædagogerne nemlig anse konflikten for at være et 
spørgsmål om, at den pågældende forælder har et fejlagtigt syn på børns udvikling, eller 
at vedkommende ikke i tilstrækkelig grad har tilpasset sig institutionens normer (ibid.). 
Det resulterer i, at pædagogerne ikke forsøger at sætte sig ind i de kulturelle normer, der 
diskursivt tilskrives en anderledes udviklingsopfattelse hos forældrene. Forældrenes 
opfattelser af barnets udvikling betragtes i denne forståelse ikke for at være lige så 
gyldige som pædagogernes egne opfattelser heraf. 
 
Selvom det, med Poulsens overvejende universelle konstruktion af børns udvikling, synes 
unødvendigt at medtænke den kulturelle kontekst, som et barn er en del af, i forståelsen 
og vurderingen af barnets udvikling, kan dette altså have omfattende konsekvenser. Den 
manglende forståelse for kulturel forskellighed indebærer, med afsæt i Skytte og 
Schousboe, en risiko for at børn og forældre med anden etnisk baggrund end dansk 
stigmatiseres fra såvel det danske samfund som fra fællesskabet i den enkelte 
daginstitution. Vi mener derfor ikke, at Poulsens udviklingspsykologiske teori udgør en 
særlig konstruktiv forståelsesramme i en kontekst præget af kulturel mangfoldighed. Ikke 
dermed sagt, at man helt skal forkaste Arne Poulsens teorier. Den kan ses som et redskab 
for forældre og pædagoger, ikke en universel sandhed om hvad som er bedst for det 
enkelte barn. I så fald bliver det en spændetrøje, for de børn man forsøger at hjælpe. I 
stedet er det interessant at se på de forståelser, der konstruerer et mere relativt perspektiv 
på børns udvikling. 
 
9.2. En relativt konstrueret forståelse af børn med anden etnisk baggrund end 
dansk 
I den kulturhistoriske skole tages der som nævnt udgangspunkt i, at udvikling sker 
gennem barnets aktiviteter, som altid udfoldes med afsæt i de kulturelle og 
samfundsmæssige betingelser, hvorfor vi placerer dem i en overvejende relativ 
udviklingsforståelse. Når børns udvikling således sker gennem deltagelse i det sociale liv, 
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må en forståelse af deres udvikling ud fra denne position altid tage afsæt i ovennævnte 
betingelser. På denne måde er der ikke kun tale om en forskel i opfattelse af børns 
udvikling. Børn af forældre med anden etnisk baggrund end dansk vil nemlig ifølge 
denne tilgang italesættes til at udvikle sig anderledes end etnisk danske børn, idet der her 
konstrueres en forskel mellem børnenes kulturelle og samfundsmæssige 
udviklingsbetingelser. Dette må antages at være tilfældet, hvis forældre af anden etnisk 
baggrund end dansk har en anderledes opfattelse af børns udvikling end forældre og 
pædagoger af etnisk dansk baggrund. Således vil sådanne opfattelser, ifølge den 
kulturhistoriske skole diskurs, udspringe af forældrenes kulturelle og samfundsmæssige 
betingelser. Den kulturhistoriske skoles konstruktion af børns udvikling lægger således 
op til, at divergerende opfattelser af udvikling og divergerende udviklingsmønstre kan 
positioneres som kulturelle forskelle. Hvis et barn med anden etnisk baggrund end dansk 
udvikler sig ’anderledes’ end pædagogerne i en given dansk daginstitution forventer, vil 
denne forskel altså ud fra denne position italesættes som et resultat af barnets kulturelle 
baggrund.  
 
Som nævnt er der imidlertid også visse universelle træk i Vygotskys og Leontjevs 
forståelser af børns udvikling. Eksempelvis anser de udviklingen af selvstændighed som 
målet for en hensigtsmæssig udvikling. Dette rejser imidlertid en række spørgsmål i 
forbindelse med en forståelse af børn med anden etnisk baggrund end dansk. Som nævnt i 
afsnit 8 peger forskere der arbejder med både relative og relativistiske forståelser af børns 
udvikling på, at der indenfor visse kulturelle og samfundsmæssige kontekster hersker 
enten et kollektivistisk eller individualistisk livssyn, der her kan betegnes som to 
modstridende positioner (Hundeide:2003:85ff; Skytte:1997:144ff). I et multietnisk 
samfund som det danske, hvor begge positioner altså opstår i den diskursive praksis, 
forekommer der især konflikter for børn med anden etnisk baggrund end dansk. De 
’pendler’ mellem to positioner, hvor den kollektive tilskrives stor betydning i det intime 
og familiære rum, mens de individualistiske værdier hovedsageligt tillægges betydning i 
arbejdslivet og det offentlige rum. Det er netop dette ’kulturmøde’ mellem de to 
diskursive kategorier, der ifølge Hundeide ville give anledning til konflikter for børn med 
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anden etnisk baggrund dansk, idet de ’ikke føler sig hjemme’ i nogle af positionerne 
(Hundeide:2004:96f).  
 
Der kan sættes spørgsmålstegn ved om udviklingen af selvstændighed egentlig kan anses 
for at være et universelt udviklingsmål, som Vygotsky og Leontjev hævder. Hvordan vil 
man med Vygotsky og Leontjevs optik vurdere et barn, der ikke udvikler selvstændighed, 
fordi barnet opdrages af forældre, der værdsætter social ansvarlighed og samhørighed 
højere end selvstændighed og individualisme? Vil en sådan udvikling anses for at være 
mangelfuld eller forfejlet, eller vil den blive anset for at være kulturelt anderledes, men 
ikke desto mindre ligeværdig? Og hvilke praktiske implikationer har det, hvis barnet 
positionerer sig i den kollektivistiske kategori og samtidig skal begå sig i 
daginstitutionen, hvor de professionelle opdragere indtager den individualistiske 
position? 
 
Ovennævnte spørgsmål er vanskelige at besvare ved hjælp af Vygotsky og Leontjevs 
forståelser af børns udvikling. Hedegaard & Chaiklin, der som nævnt er mere nutidige 
repræsentanter for den kulturhistoriske skole og som beskæftiger sig mere eksplicit med 
kulturel mangfoldighed, lægger derimod op til en besvarelse af disse spørgsmål. Deres 
udgangspunkt er nemlig, at der ikke kan opstilles normative udviklingsmål, idet disse mål 
afhænger af, hvilke ’kulturelle kompetencer’ der er nødvendige for at begå sig i en given 
kulturel kontekst. Med Hedegaard & Chaiklins optik skal udviklingen hos børn med 
anden etnisk baggrund end dansk således ikke anses for at være forfejlet eller mangelfuld, 
hvis den ikke er i overensstemmelse med pædagogernes opfattelser af hensigtsmæssig 
udvikling. Pædagogerne skal ligefrem forsøge at fremme denne anderledes udvikling, så 
børnene oplever sammenhæng mellem deres omgivelser og de færdigheder, de udvikler. 
På den baggrund skal børn med anden etnisk baggrund end dansk altid forstås ud fra den 
kulturelle kontekst, de indgår i. Denne forståelse skal imidlertid ikke kun give indsigt i 
barnets kontekst, men også danne grundlag for en anerkendelse af barnets udvikling, 
selvom den måtte være forskellig fra pædagogernes forståelse af, hvad der kan siges at 
være hensigtsmæssig udvikling. Barnets kultur bliver med denne optik både tilskrevet 
betydning i forhold til, at det udvikler sig anderledes end etnisk danske børn, samt tillagt 
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en retfærdiggørende status i forbindelse med, at udviklingen afviger fra pædagogernes 
udviklingsnormer.  
 
Også Hundeide behandler spørgsmålet om, hvorvidt der kan opstilles normative kriterier 
for børns udvikling. Hundeides udgangspunkt er, som nævnt, at et barns kompetencer 
altid skal vurderes ud fra de kulturelle normer, forventninger og opfattelser, der ligger i 
barnets omgivelser. Ligesom hos Hedegaard & Chaiklin lægger denne forståelse af børns 
udvikling op til, at når forældre med anden etnisk baggrund end dansk har en anden 
opfattelse af deres børns udvikling end pædagogerne i danske daginstitutioner, er 
forældrenes opfattelse ikke mindre ’korrekt’ end pædagogernes. Det samme gør sig 
gældende, når børn med anden etnisk baggrund end dansk ikke udvikler sig i 
overensstemmelse med pædagogernes udviklingssyn. I sådanne tilfælde må pædagogerne 
forsøge at forstå børnenes udvikling ud fra de førnævnte metakontrakter, det vil sige de 
kulturelle normer, forventninger og opfattelser, der rettes mod barnet fra dets omgivelser. 
Derigennem må de anerkende, at børnenes udvikling ikke nødvendigvis er forfejlet eller 
mangelfuld, men blot forskellig fra pædagogernes forståelse af hensigtsmæssig udvikling. 
Hundeide åbner dermed op for, at der kan være andre udviklingsmål end selvstændighed 
og variation i forhold til de diskursive værdier, der danner grundlaget for 
udviklingsforståelsen hos de givne forældre.  
 
Sammenfattende kan det siges, at kultur udgør en forklaringsramme, hvis man vil forstå 
udviklingen hos børn med anden etnisk baggrund end dansk ud fra de relative 
udviklingspsykologiske teorier. Dette bidrager imidlertid til en problematisk 
andetgørelsesproces, da vi således ikke formår at komme udover den dikotomiske 
opstilling af de to kategorier, bestående af henholdsvis pædagogerne på den ene side og 
børn og forældre med anden etnisk baggrund end dansk på den anden. Som vi vil 
argumentere for i det følgende, kan en sådan anvendelse af kulturbegrebet have visse 
implikationer. 
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9.2.1. Praktiske implikationer ved en relativt konstrueret forståelse af børns 
udvikling 
I en artikel i avisen URBAN den 21. april 2005 kritiserer Manu Sareen, 
integrationskonsulent og medlem af Det Radikale Venstre, socialarbejdere for at 
etnificere omsorgssvigt. Eksempelvis peger han på, at socialarbejdere og pædagoger ofte 
ser gennem fingre med voldelige overgreb på børn i familier med anden etnisk baggrund 
end dansk, selvom sådanne overgreb er brud på dansk lovgivning. Dette skyldes, at 
socialarbejdere forklarer de voldelige overgreb med, at de er en kulturel norm indenfor 
familier med anden etnisk baggrund end dansk. Resultatet heraf bliver, ifølge Sareen, at 
visse børn med anden etnisk baggrund end dansk vokser op under forhold: ”som ikke 
ville blive accepteret for danske børn” (Malacinski:2005). Som et led i 
andetgørelsesprocessen kan en relativ udviklingsforståelse altså medføre, at eksempelvis 
voldelige overgreb mod børn i familier med anden etnisk baggrund end dansk 
retfærdiggøres og accepteres, fordi de anses for at være en del af familiens kultur. Med 
denne forståelsesramme vil det altså ikke være oplagt at iværksætte tiltag, som kan 
beskytte barnet mod vold i familien. Dermed kan det se ud til, at det vil gavne børn med 
anden etnisk baggrund end dansk, hvis socialarbejdere ikke opererer ud fra 
andetgørelsesperspektivet, men blot tager udgangspunkt i den enkelte families konkrete 
situation. 
 
9.2.2. At overse alternative forståelsesrammer 
En anden implikation ved at anvende et barns kulturelle baggrund som forklaring på 
forskellene mellem barnets udvikling og pædagogernes opfattelser af udvikling finder vi 
ved hjælp af psykolog Peter Berliner. I en diskussion af kulturbegrebet i psykologien 
påpeger Berliner, at et øget fokus på kulturbegrebet betyder, at kliniske psykologer er 
meget opmærksomme på ikke at fejlbehandle og diskriminere ved at se bort fra deres 
klienters kulturelle baggrund. Ifølge Berliner har denne opmærksomhed imidlertid ført til, 
at psykologer fokuserer så meget på deres klienters kulturelle baggrund, at de sidestiller 
klienternes respektive personligheder med deres kulturelle baggrunde. Psykologer lader 
dermed kultur blive det væsentligste i deres klienters livssituation, hvilket betyder at 
eventuelle symptomer vil søges forklaret udelukkende ved hjælp af deres kulturelle 
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baggrunde. Dette fører i sidste ende til, at psykologerne ikke har øje for andre mulige 
fortolkninger af klientens symptomer, som kunne være lige så betydningsfulde som den 
kulturelle forklaringsramme (Berliner:1997:27ff). Det bliver på denne måde nærliggende 
at sætte spørgsmålstegn ved, om det nødvendigvis skyldes kulturelle forskelle, når 
forældre med anden etnisk baggrund end dansk har en anden opfattelse af børns 
udvikling end pædagoger i danske daginstitutioner, og når børn med anden etnisk 
baggrund end dansk udvikler sig forskelligt fra etnisk danske børn. Kan der ikke være 
mange andre grunde til disse forskelle, som måske bliver overset, hvis opmærksomheden 
overvejende rettes mod kulturelle forskelle?  
 
Vender vi tilbage til Sareens eksempel, så kan mindre fokus på kulturelle kontekster 
måske åbne op for andre fortolkninger af forældrenes voldelige adfærd end en kulturel 
tradition for fysisk afstraffelse. Eksempelvis at de voldelige overgreb mod børnene i disse 
familier muligvis skyldes forældrenes frustrationer over at være reduceret til en etnisk 
minoritetskategori, der ofte diskrimineres i det danske samfund (Berliner:1997:28; 
Skytte:1997:150f). Ud fra en sådan forklaring vil forældrene ikke nødvendigvis selv 
mene, at deres egen voldelige adfærd er acceptabel, men måske ligefrem ønske, at 
socialarbejdere vil gribe ind og hjælpe forældrene med at beskytte deres børn. 
 
En anden væsentlig pointe hos Berliner er, at kulturer ikke er entydige 
adfærdsdeterminerende størrelser, men at der derimod findes utallige adfærdsmønstre 
indenfor samme kultur (Berliner:1997:28). Dermed rejser der sig endnu en kritik af 
anvendelsen af kulturelle forskelle som forklaringsramme. Hvis etnisk danske pædagoger 
ikke nødvendigvis har samme opfattelse af børns udvikling som alle etnisk danske 
forældre, bliver det nemlig tvivlsomt, at det kun skulle være forældre med anden etnisk 
baggrund end dansk, der har andre opfattelser af børns udvikling end pædagoger i danske 
daginstitutioner. Dermed åbnes der op for, at også etnisk danske forældre giver deres 
1½årige barn sutteflaske med i daginstitution og stiller sig uforstående overfor, hvorfor 
pædagogerne i institutionen undlader at give barnet denne sutteflaske i løbet af dagen. 
Men hvorfor forklares denne type uoverensstemmelse med kulturelle forskelle, når der er 
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tale om forældre med anden etnisk baggrund end dansk, og med andre årsager, når der er 
tale om etnisk danske forældre? 
 
9.2.3. Etnicitet som kulturel markør 
Et muligt svar på dette spørgsmål finder vi hos psykolog Dorte Staunæs. I sin artikel 
”Skæve køn, skæve etniciteter” belyser hun, hvordan etnicitet og kultur konstrueres 
blandt børn i de ældste folkeskoleklasser (Staunæs:2003). Hun pointerer, at børn med 
anden etnisk baggrund end dansk gennem deres mørke hår og mørklødede hud signalerer, 
at de er anderledes end etnisk danske børn. Dette betyder, ifølge Staunæs, at børn med 
anden etnisk baggrund end dansk i højere grad ses som repræsentanter for et etnisk 
mindretal og en bestemt kultur end som individuelle personer. I modsætning hertil 
opfattes de etnisk danske børn, med deres skandinaviske kropstegn, som ikke-etniske. De 
signalerer ikke et bestemt etnisk eller kulturelt tilhørsforhold, hvilket betyder, at de etnisk 
danske børn i højere grad bliver opfattet som individuelle personer (Staunæs:2003:78). 
Med afsæt i disse betragtninger kan vi vende tilbage til det ovennævnte spørgsmål. Ud fra 
Staunæs’ optik ligger svaret i forældrenes kropslige kendetegn og de betydninger, der 
tillægges disse. Når der er divergerende opfattelser af børns udvikling mellem forældre 
med anden etnisk baggrund end dansk og pædagogerne, vil forskellene således forklares 
med forældrenes kulturelle baggrund, fordi disse forældres etnificerede kropstegn 
signalerer, at forældrene repræsenterer en bestemt kultur. Etnisk danske forældre 
signalerer imidlertid ikke et kulturelt tilhørsforhold men derimod individualitet, og 
uoverensstemmelser mellem disse forældre og pædagogerne forklares derfor ikke med 
forældrenes kultur. Der søges således andre forklaringer på uoverensstemmelserne, når 
der er tale om forældre med etnisk dansk baggrund. Som Berliner påpeger, kan sådanne 
forklaringer imidlertid være lige så relevante for forståelsen af børn og forældre med 
anden etnisk baggrund end dansk. Det må derfor siges at være uhensigtsmæssigt, hvis 
den relative tilgang til børns udvikling indebærer en risiko for, at den kulturelle konteksts 
betydning for børns udvikling overbetones, når der er tale om børn og forældre med 
anden etnisk baggrund end dansk. 
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9.3. Det relative syn på børns udvikling som begrænsende for forståelsen af børn 
med anden etnisk baggrund end dansk 
Gennem disse refleksioner over praktiske implikationer ved en relativ 
udviklingsforståelse, når vi altså frem til, at den relative tilgang indebærer en risiko for, at 
kulturs betydning for børns udvikling overbetones i kraft af andetgørelsen. En sådan 
overbetoning er uhensigtsmæssig af flere årsager. Dels kan den give anledning til, at der 
ses gennem fingre med overgreb på børn med anden etnisk baggrund end dansk. Dels 
fordi andre relevante forståelser af børnenes udvikling risikerer at blive overset. Det ser 
altså ud til, at også en relativ tilgang til børns udvikling kan indebære nogle 
problematiske tendenser i forståelsen af børn med anden etnisk baggrund end dansk i 
danske daginstitutioner. Hvis udviklingspsykologien skal kunne udgøre en konstruktiv 
forståelsesramme i et kulturelt mangfoldigt samfund som Danmark, er det altså 
nødvendigt at introducere en tilgang til børns udvikling, der hverken ignorerer eller 
overbetoner kulturelle konteksters betydning for børns udvikling. I det følgende vil vi 
reflektere over, hvordan en sådan kulturforståelse kunne indtænkes i 
udviklingspsykologien.  
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10.0. På vej mod en ny udviklingspsykologi? 
 
Hvis udviklingspsykologiske forskere skal overkomme risikoen for enten at ignorere eller 
overbetone kulturs betydning for forståelsen af børn med anden etnisk baggrund end 
dansk, mener vi, med afsæt i det foregående, at det er nødvendigt at tage udgangspunkt i 
en kulturforståelse, hvor kultur opfattes som noget, der skabes i sociale relationer.  
 
En sådan kulturforståelse kunne eksempelvis udgøres af Berliners processuelle forståelse 
af kulturbegrebet, som lægger sig opad det komplekse kulturbegreb præsenteret i 
begrebsafklaringen (Berliner:1997:33ff). Med afsæt i en sådan kulturforståelse vil 
kulturforskelle hverken kunne ignoreres eller fungere som forklaring på divergerende 
opfattelser af børns udvikling. Den vil i stedet være med til at rette opmærksomheden 
mod, hvordan kulturforskellene produceres i relationen mellem pædagoger og de 
pågældende forældre, når de divergerende opfattelser tilskrives de to parters kulturer. 
Som nævnt i afsnit 3 kan kulturelle forskelle opleves som værende reelt eksisterende 
forskelle trods det, at de konstrueres relationelt. Pædagoger og forældre er således ikke 
nødvendigvis bevidste om, at de i relationen til hinanden producerer disse kulturelle 
forskelle.  
Hvis udviklingspsykologiske forskere skal være med til at dæmme op for de konflikter, 
der tilskrives kulturel mangfoldighed i danske daginstitutioner, må disse forskeres mål 
altså være at skabe bevidsthed om, hvilken betydning der tillægges kultur og at fremme 
en mere processuel eller kompleks forståelse af kultur i tilgangen til børns udvikling. Vi 
forestiller os, at dette kunne ske, hvis udviklingspsykologiske forskere forholder sig mere 
eksplicit til kulturbegrebet og de mange betydninger, der ligger heri. Der kan med fordel 
skabes rum i udviklingspsykologien for en eksplicit diskussion af, hvilke konsekvenser 
de forskellige kulturforståelser kan have for tilgangen til den problematik, vi her har 
behandlet. Forudsat at denne diskussion når ud til pædagogerne i danske daginstitutioner, 
forestiller vi os at de udviklingspsykologiske forskere kan være med til at gøre 
pædagogerne mere opmærksomme på, at kultur og kulturelle forskelle produceres 
relationelt. Pædagogerne kan blive bevidste om, hvordan de selv gennem 
andetgørelsesperspektivet er med til at tillægge kulturelle forskelle bestemte og til tider 
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meget begrænsende betydninger i deres relation til børn og forældre med anden etnisk 
baggrund end dansk. På den måde bliver det ikke et spørgsmål om at dæmme op for 
konflikterne ved blot at opfordre til åben dialog mellem de to parter, som det er tilfældet i 
Dansk Flygtningehjælps Idékatalog. Efter vores opfattelse lægger Idékatalogets 
opfordring nemlig op til en overbetoning af børns kultur, fordi den er baseret på den 
betragtning, at børn med anden etnisk baggrund end dansk skal forstås gennem et 
kendskab til deres kulturelle baggrund. Kulturforståelsen i Idékataloget synes at knytte an 
til en beskrivende kulturforståelse, da det som udgangspunkt tilskriver forskelle mellem 
forældre af anden etnisk baggrund end dansk og de professionelle opdragere. Denne 
konstruerede kløft indikerer, at der ikke eksisterer forskelle mellem eksempelvis to etnisk 
danske pædagoger. Derfor mener vi, at det vil være langt mere konstruktivt, hvis en 
sådan åben dialog som Idékataloget fordrer, kompletteres af en ændring af pædagogernes 
kulturforståelse. Dermed kan opfordring til åben dialog måske også komme etnisk danske 
forældre til gode. I den forbindelse er det væsentligt at pointere, at vi naturligvis ikke ved, 
hvilke kulturforståelser pædagogerne i danske daginstitutioner trækker på i praksis.  
 
Endvidere skal det pointeres i forhold til den kulturforståelse, som vi tillægger 
udviklingspsykologien, at der ligger et magtaspekt bag de kulturelle forskelle som 
produceres igennem relationerne. Forskellene mellem relationens parter afspejler de 
positioner de indtager i relationen, og som er indlejret i bestemte diskursive rammer. Med 
dette for øje kan det udledes, at Dansk Flygtningehjælps Idékatalog udpeger nogle 
særlige personer - pædagogerne og lærerne, som sætter de diskursive rammer for den 
forståelse de ønsker, skal opnås mellem pædagoger og forældre. Ud fra Idékataloget og 
’de gode råd’ er det følgende op til de professionelle opdragere at tage initiativ til 
forståelse mellem dem og forældrene. På den måde bliver det som udgangspunkt 
pædagogerne og lærerne, som fordrer bestemte positionsmuligheder i konflikten mellem 
dem selv og forældrene, og som tilskriver forældre og børn særlige egenskaber ud fra 
deres forståelser af forældrene. Dette er altså yderligere en grund til at supplere Dansk 
Flygtningehjælps Idékatalog med en diskussion af, hvordan de kulturelle forskelle skabes 
relationelt. 
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Et andet forslag til, hvordan der kan dæmmes op for problematikken mellem pædagoger 
og forældre, fremsættes af Heidi Kromayer. Hun foreslår, at pædagogerne anlægger et 
ressourcesyn, hvor de fokuserer på ressourcerne hos børn med anden etnisk baggrund end 
dansk, frem for deres mangler. Begrebet refererer til, at alle parter må være åbne og 
positivt stemt i forhold til hinanden. Vi mener dog, at ressourcesynet ikke er et 
problemfrit løsningsforslag. Det kan nemlig hævdes, at ressourcesynet i stedet 
reproducerer bestemte positioneringsmuligheder, idet det ligeledes indebærer, at børn 
med anden etnisk baggrund end dansk positioneres som værende ’anderledes’. Som i 
tilfældet med en relativ optik, lægger Kromayer således op til, at børnene forstås ud fra 
deres kulturelle baggrund. Endvidere knytter ressourcesynet sig udelukkende til 
pædagogerne, og dermed tildeler Kromayer ligeledes de professionelle opdragere 
definitionsmagten i forhold til forældre og børn med anden etnisk baggrund end dansk. 
Selvom der ligger en grundlæggende relativ kulturforståelse i Kromayers ressourcesyn, 
giver det trods alt et positivt fokus på ’børnenes særtræk’, og derfor mulighed for en 
positiv positionering.  
 
Det ser ud til, at ovennævnte løsningsforslag fastholder de kulturelle forskelle, i stedet for 
at sætte sig ud over dem, når det gælder positioneringen af børn med anden etnisk 
baggrund end dansk. På baggrund af denne diskussion efterlyser vi derfor en mere 
nuanceret forståelse af disse børn. At udviklingspsykologiske forskere forholder sig 
eksplicit til kulturbegrebet, mener vi, kan åbne op for en sådan nuanceret forståelse. Ved 
at forholde sig eksplicit til kulturbegrebet, kan de nemlig være med til at skabe 
opmærksomhed omkring det, at kultur opstår i relationer, og at børn med anden etnisk 
baggrund end dansk derfor ikke kan ses som kulturelt determinerede. En sådan 
kulturforståelse vil dermed gøre det mere oplagt for pædagogerne at søge andre 
fortolkninger, end de som baseres på kulturelle (mis)forståelser.  
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11.0. Konklusion 
 
Dette projekt udspringer af de konflikter, der udspiller sig mellem etnisk danske 
pædagoger og forældre med anden etnisk baggrund end dansk i danske daginstitutioner 
grundet divergerende syn på, hvordan børn udvikles. Vi har belyst denne konflikt gennem 
en diskussion af, hvordan udviklingspsykologiske forskere forholder sig til kulturel 
mangfoldighed, og hvorledes de kan bidrage til eller begrænse forståelser af børn med 
anden etnisk baggrund end dansk i danske daginstitutioner. De udviklingspsykologiske 
forskere vi har inddraget i diskussionen har været Poulsen, de kulturhistoriske forskere 
Vygotsky, Leontjev, Hedegaard & Chaiklin samt Hundeide.  
 
Vi er nået frem til, at disse udviklingspsykologiske forskere alle inddrager både 
universelle og relative forståelser af børns udvikling i deres teorier. Dog kan Poulsens 
teori siges at være overvejende universel, i forhold til de hovedsageligt relative 
forståelser, vi møder hos forskere fra den kulturhistoriske skole og Hundeide. Hvor en 
universel tilgang tilskriver den kulturelle mangfoldighed en begrænset betydning i 
forhold til børns udvikling, er kultur og samfundsmæssig kontekst af væsentlig betydning 
i en relativ forståelse af børns udvikling. De udviklingspsykologiske forskere forholder 
sig altså forskelligt til kulturel mangfoldighed.  
 
Med dette som udgangspunkt har vi diskuteret, hvilke positioneringsmuligheder der 
udspringer af henholdsvis en universel og en relativ forståelse af børn med anden etnisk 
baggrund end dansk. Vi er nået frem til, at en universel forståelse af børns udvikling 
indebærer en risiko for, at kulturelle variationer mellem etnisk danske børn og børn med 
anden etnisk baggrund end dansk vil betyde, at sidstnævnte positioneres som 
fejludviklede. Ved at inddrage eksempler fra den interkulturelle psykologi, her 
repræsenteret af Skytte og Schousboe, pointerede vi, at denne positionering desuden kan 
medføre, at børn og forældre med anden etnisk baggrund end dansk stigmatiseres i såvel 
det danske samfund som i den enkelte daginstitution. Den universelle tilgang til børns 
udvikling kan således have nogle alvorlige praktiske konsekvenser for forældre og børn 
med anden etnisk baggrund end dansk. 
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Derefter vendte vi blikket mod de mere relative forståelser af børns udvikling, 
repræsenteret af de kulturhistoriske forskere og Hundeide. Her fandt vi, at det i en relativ 
optik bliver nærliggende at positionere børn med anden etnisk baggrund end dansk som 
anderledes end etnisk danske børn. Det sker med afsæt i en antagelse om, at børn med 
anden etnisk baggrund end dansk er kulturelt forskellige fra etnisk danske børn. Den 
relative tilgang kan således føre til en andetgørelse af børn og forældre med anden etnisk 
baggrund end dansk. Med eksempler fra Sareen og teoretiske pointer fra Berliner og 
Staunæs argumenterede vi for, at en sådan andetgørelse ofte betyder, at kulturelle 
forskelle overbetones. Den relative tilgang indebærer altså en risiko for, at kulturel 
diversitet tillægges så stor betydning, at andre mulige forklaringer på de forskelle, der 
optræder mellem pædagoger og etnisk danske børn på den ene side og forældre og børn 
med anden etnisk baggrund end dansk på den anden, overses.  
 
På baggrund af dette nåede vi frem til, at både overvejende universelle og relative 
udviklingsforståelser indebærer en række praktiske implikationer, hvis de skal bidrage til 
en forståelse af børn med anden etnisk baggrund end dansk i danske daginstitutioner.  
Dette ledte os frem til den konklusion, at konflikterne mellem etnisk danske pædagoger 
og forældre med anden etnisk baggrund end dansk ikke kan løses udelukkende gennem 
’åben dialog’ mellem de to parter, som Dansk Flygtningehjælps Idékatalog lægger op til. 
Der er snarere brug for, at der kastes lys over de muligheder og begrænsninger, der følger 
med de udviklingspsykologiske forskeres forståelser af kulturel mangfoldighed i forhold 
til børns udvikling. Med andre ord må de nutidige udviklingspsykologiske forskere tage 
kulturbegrebet og dets forskellige betydninger op til diskussion. Denne diskussion skulle 
gerne medvirke til at åbne op for en mere nuanceret forståelse af børn med anden etnisk 
baggrund end dansk, end den der udspringer af henholdsvis den universelle og den 
relative tilgang til børns udvikling. En sådan nuancering kunne eksempelvis bestå i, at 
børn og forældre med anden etnisk baggrund end dansk ikke udelukkende positioneres 
som kulturelt determinerede. Dette forslag er imidlertid kun baseret på refleksioner 
omkring situationen i danske daginstitutioner.  
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Hvorvidt ideen om en ny interkulturel udviklingspsykologi vil opleves som 
vedkommende for pædagoger i danske daginstitutioner, kan vi derfor kun gisne om. Ikke 
desto mindre tyder de empiriske eksempler i problemfeltet og de interkulturelle 
perspektiver, vi har inddraget i rapporten på, at den formodede kulturelle mangfoldighed i 
danske daginstitutioner opleves som problematisk af såvel pædagoger som forældre. 
Dette projekt er derfor ment som et forsøg på at kaste lys over problematikken og 
derigennem være med til at dæmme op for konflikterne mellem pædagoger og forældre 
med anden etnisk baggrund end dansk, så samarbejdet omkring børnenes udvikling 
forbedres. 
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12.0. Selvkritiske refleksioner 
 
Afslutningsvis vil vi præsentere nogle af de selvkritiske refleksioner, vi har gjort os 
undervejs i projektforløbet. Det drejer sig dels projektets brug af termen ’børn med anden 
etnisk baggrund end dansk’, vores videnskabsteoretiske optik, anvendelsen af de udvalgte 
udviklingspsykologiske teorier samt projektets implicitte antagelse om en uproblematisk 
overførelse af teori til praksis i danske daginstitutioner. 
 
12.1. Projektets italesættelse af børn med anden etnisk baggrund end dansk 
I dette projekt har vi belyst konflikten mellem pædagoger og forældre med anden etnisk 
baggrund end dansk, gennem en diskussion af hvordan udviklingspsykologiske forskere 
forholder sig til kulturel mangfoldighed. Dermed har vi italesat en sammenhæng mellem 
børn med anden etnisk baggrund end dansk og kulturel mangfoldighed. Med denne 
italesættelse kan dette projekt muligvis være med til at fastholde netop den forståelse, vi 
forsøger at argumentere imod. Nemlig at forældre og børn med anden etnisk baggrund 
end dansk er kulturelt forskellige fra etnisk danske børn og forældre. Projektet kan altså 
ende med at overbetone kulturelle forskelles betydning for børns udvikling, selvom vi 
finder, at en sådan overbetoning på mange måder er begrænsende for forståelsen af børn 
med anden etnisk baggrund end dansk. 
 
12.2. Vores videnskabsteoretiske optik 
Som udgangspunkt for valget af videnskabsteoretisk optik ønskede vi at skrive os ind i 
den videnskabsteoretiske tradition indenfor psykologien, der tager afstand fra objektive 
og universelle forståelser af individet. Valget faldt som bekendt på en 
socialkonstruktionistisk tilgang. Vi har imidlertid også gjort os overvejelser om en kritisk 
psykologisk vinkel. Havde vi tillagt os en sådan kritisk psykologisk tilgang, ville vores 
diskussion i stedet have taget udgangspunkt i kritisk psykologiske grundbegreber som 
’subjektive handlegrunde’, ’handleevne’, ’handlemuligheder’, ’subjekt-relationer’ og 
’instrumental-relationer’. Herudfra ville vi kunne diskutere de praktiske muligheder og 
begrænsninger, som henholdsvis pædagoger og forældre og børn med anden etnisk 
baggrund end dansk møder i deres hverdag (Jartoft:1996:204ff). Ud fra denne optik ville 
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vi ikke skulle behandle kulturbegrebet som en betydnings og positioneringsdiskurs, men 
derimod som en konkret del af det enkelte individs praktiske livsbetingelse. Desuden 
ville diskussionen også skulle tage udgangspunkt i, hvordan den enkelte pædagog, 
forælder eller det enkelte barn forholder sig bevidst til disse kulturelle livsbetingelser. 
Kulturen vil således ikke anses for at være en konstruktion, som pædagoger, forældre og 
børn positioneres i, i relationen til hinanden. På den baggrund ville en kritisk psykologisk 
tilgang kunne hjælpe til en forståelse af de muligheder, pædagogerne har for at forstå og 
handle i forhold til børn med anden etnisk baggrund end dansk og den kulturelle 
mangfoldighed, de møder i daginstitutionen. Vi mener imidlertid, at en sådan tilgang til 
diskussionen lægger op til en mere empirisk orienteret diskussion af projektets 
problemstilling, end vi ønskede. Derfor fandt vi den socialkonstruktionistiske tilgang 
mest oplagt, idet vi ønskede at tage udgangspunkt i de begrebsmæssige konstruktioner, 
der udspringer af de udviklingspsykologiske forskeres kulturforståelser. Derudfra kunne 
vi belyse, hvordan disse begrebsmæssige konstruktioner bidrager til og begrænser 
forståelser af børn med anden etnisk baggrund end dansk. I forbindelse med vores 
socialkonstruktionistiske optik rejser der sig dog endnu en mulig kritik af projektet. 
Denne omhandler projektets implicitte antagelse omkring forholdet mellem teori og 
praksis. 
 
12.3. Projektets implicitte antagelse omkring forholdet mellem teori og praksis 
I projektet forsøger vi at belyse en problematik, der opstår i praksis i danske 
daginstitutioner, ved at tage udgangspunkt i de diskursive forståelser af børn med anden 
etnisk baggrund end dansk, der udspringer af forskellige udviklingspsykologiske 
perspektiver. Dermed bygger hele projektet på den implicitte antagelse, at 
udviklingspsykologiske teorier har en væsentlig betydning for praksis i danske 
daginstitutioner. Denne antagelse kan der imidlertid sættes spørgsmålstegn ved. Eftersom 
vi ikke har inddraget empirisk data, som afspejler praksis i daginstitutioner, kan vi reelt 
ikke vide, om de udviklingspsykologiske teorier anvendes i praksis, og i så fald hvordan. 
Teorierne kan tænkes at forekomme uvedkommende for pædagoger såvel som forældre, 
eller de kan tænkes at undergå væsentlig forandring, når de fortolkes af forældre og 
pædagoger i praksis. Samtlige af de udviklingspsykologiske perspektiver, vi har taget 
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udgangspunkt i her, er imidlertid empirisk funderede. Derfor må de formodes at have en 
vis relevans i forhold til praksis. Dette betyder desuden, at antagelsen om, at 
udviklingspsykologiske teorier præger pædagoger og forældres praksis, ikke er 
ensbetydende med, at det udelukkende er teori, der præger praksis, men også omvendt at 
praksis præger de udviklingspsykologiske teoridannelser.  
 
Ovennævnte kritik kan desuden tyde på, at det ville have været givtigt for belysningen af 
projektets problemstilling, hvis vi havde suppleret den teoretiske diskussion med en 
empirisk undersøgelse af praksis i danske daginstitutioner. Hertil kan det dog siges, at 
ideen med dette projekt ikke er at forklare og løse de konkrete konflikter, der udspiller sig 
mellem pædagoger og forældre med anden etnisk baggrund end dansk. Vores diskussion 
tilbyder således ikke en løsning i sig selv. Snarere er det et forsøg på at reformulere det 
teoretiske udgangspunkt, for derved at lægge op til refleksion og belysning af de 
betydninger, som konstrueres i forbindelse med forståelsen af børn med anden etnisk 
baggrund end dansk i danske daginstitutioner. Diskussionen er således tænkt som et 
grundlag for videre refleksion, som kan præge praksis. Den empiriske undersøgelse af 
praksis i danske daginstitutioner må således gemmes til en fremtidig belysning af mødet 
mellem pædagoger og forældre og børn med anden etnisk baggrund end dansk i danske 
daginstitutioner. 
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